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This project seeks to understand the professional identity of teachers and how it is influenced 
by structural changes in society. The project is driven by a methodological approach that 
focuses on creating change in the field it enters and is grounded in two workshops held with 
practicing teachers and student teachers, which serves as the main empirical data. 
Furthermore the project investigates the possibilities of developing these teachers’ 
professional self-understanding. The main conclusion is that the teachers’ professional 
identity is challenged by the societal structures of the competitive state in four aspects: Their 
role as caretaker, the importance of their education, the recognition of their profession and 
their status as a unified group. The main challenge is thus the divide between the teachers’ 
view on their profession and society’s view on the teacher profession. To develop the 
professional self-understanding of the teachers we believe it is necessary to allow them to 
articulate and reflect on their own profession and professionalism. Thus, the development 
needs to come from within the teachers to challenge the societal structures that limits their 
professional ideals. 
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1. Indledning 
 
Mine damer og herre! Scenen er ryddet, spotlightene tændt. Tiden er inde til 
at introducere bogens hovedperson. En skikkelse, der er kendt af alle, elsket 
- og hadet - af mange, udøver af et af verdens ældste erhverv, ansvarlig for 
millioner og atter millioner af elevers dannelse og uddannelse: The one and 
only, the master of disaster: Læreren! (Grinder-Hansen, 2013: 10). 
 
 
Med dette citat som udgangspunkt indleder vi projektet, En profession i modvind - lærerfaget 
i et kritisk perspektiv, der handler om folkeskolelæreres fagidentitet og professionelle 
selvforståelse. For hvad er det egentlig for et fag, det her lærerfag, som vi allesammen har en 
mening om? I 2013 blev der om de fleste spiseborde i Danmark diskuteret lockout, lærere og 
ny folkeskolereform. For vi er alle engagerede og påvirkede af ændringer i den danske 
folkeskole. Det projekt, du nu skal læse, forsøger at stille skarpt på kernen i de diskussioner, 
der bragede hen over det ganske danske land. For hvem er det, der stadig vil være lærer, når 
de møder kritik ved hvert et sving, hvem er det der bestemmer, hvornår de udfører deres 
arbejde professionelt, og hvilken forståelse har de selv af det fag, de skal udøve? Det er 
vitterligt the master of disaster, der træder ind på scenen, når vi tænder spotlightene og med 
dette projekt sætter fokus på lærerfaget. 
Dette indledende kapitel har til formål at sætte dig som læser ind i den undren, der har skabt 
projektet samt at opstille selve rammerne for projektets problemfelt. Nedenfor præsenteres 
derfor motivationen for projektet, der fører til en indsnævring af problemfeltet og videre til 
selve problemformuleringen.  
 
1.1  Motivation 
Hvad vil det sige at være lærer? Hvem definerer det? Og hvilken betydning har 
professionsforståelse og uddannelsespolitiske tiltag for lærernes selvforståelse og nutidens 
debatter om den danske folkeskole generelt? 
Henover de sidste to år har vi, som pædagogikstuderende på Roskilde Universitet, siddet på 
sidelinjen og iagttaget, hvordan debatterne om den danske folkeskole og lærernes rolle for 
alvor har raset. Alle har en holdning, og vi kan vist uden at tøve sige, at skolen er en af de 
mest debatterede samfundsinstitutioner i dagens Danmark. Vi har alle været i kontakt med 
institutionen på den ene eller anden måde. Vi har alle tilbragt store dele af vores liv inden for 
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rammerne af den. Vi har måske børn, der går der, eller får måske før eller siden børn, der 
kommer til at gå der. Uanset hvad er folkeskolen en yderst genkendelig institution for alle 
individer i det danske samfund, og dermed føler mange sig berettigede til at tage del i 
debatterne omkring dens udvikling: 
Debatten om folkeskolereformen er desværre præget af, at de forskellige 
parter har vidt forskellige billeder af situationen i folkeskolen, og der er 
langt fra den hverdag, som lærerne beretter om, til den fortælling, som 
regeringen, KL og andre bærer frem (Bondo Christensen 2014:1). 
 
Med udgangspunkt i ovenstående kan vi, i gruppen, ikke lade være med at undre os over, 
hvordan de forskellige billeder og fortællinger samt den brede samfundsdebat påvirker de 
mennesker, som arbejder inden for rammerne af skolen som institution. Vi undrer os over, 
hvordan de heftige debatter, de ændrede rammer og allestedsnærværende holdninger påvirker 
lærernes arbejde og ikke mindst deres professionelle selvforståelse. 
Den overordnede motivation bag dette bachelorprojekt er at sætte begreberne fagidentitet og 
professionsforståelse på dagsordenen. For hvad sker der egentlig med lærernes professionelle 
selvforståelse, når de konstant skal forholde sig til, hvordan alle andre mener, at de skal 
udføre deres arbejde? Paradoksalt nok er det også frustrationen over, at alle har en holdning 
til, hvordan den gode lærer er, som har motiveret os til at undersøge, hvad lærerne selv 
mener, at den gode lærer er. Og om det er muligt at opnå dette ideal under de 
omstændigheder, som blandt andet uddannelsespolitiske tiltag pålægger? Derudover ligger 
der også en motivation i at finde ud af hvilke redskaber, der kan ruste lærerne til at håndtere 
de udfordringer, deres pressede profession sætter dem i. For hvordan er man professionel, når 
der ikke er plads eller tid til at være det? 
 
1.2 Problemfelt 
I en henvendelse til Statsministeren dateret den 3. september 2014 skriver formanden for 
Danmarks Lærerforening, Anders Bondo Christensen, således: 
  
! 5!
 
Kære Helle Thorning Schmidt 
Regeringen har gennemført en række reformer på uddannelsesområdet med 
det mål at styrke elevers og studerendes udbytte af deres skolegang og 
uddannelse. Skal målsætningerne med reformerne nås, skal de følges op af 
et politisk ansvar for, at de lærere, ledere, vejledere og formidlere, der skal 
implementere reformerne, har mulighed for det (Bondo Christensen 
2014:4). 
 
Følgende citat skriver sig direkte ind i den problemstilling, som vi med dette projektet ønsker 
at undersøge nærmere. Lærere, ledere, vejledere og formidlere står afgjort overfor nogle 
udfordringer i implementeringen af den nye skolereform, som de i bund og grund ikke selv 
har været med til at udarbejde. Samtidigt er specielt lærerne blevet underlagt nogle 
arbejdstidsregler, som i deres øjne vanskeliggør eller måske endda forhindrer ikke blot 
implementeringen af selve reformen, men også at opfylde de overordnede krav reformen 
lægger op til, nemlig at: ”(…) styrke elevers og studerendes udbytte af deres skolegang og 
uddannelse” (Bondo Christensen 2014:4). Årsagen er hovedsageligt, at mange lærere ikke 
føler, at de har tid til at forberede sig ordentligt. 
Lærerne er under pres, og selvom det historisk set ikke er første gang, at faggruppen er 
kommet i modvind, så skal der denne gang for alvor kæmpes for at holde fanen højt. Som 
nævnt i motivationen kigger hele Danmark med fra sidelinjen, og vi har alle en holdning og 
en stemme i debatten. Tænk bare på lærerlockouten tilbage i foråret 2013, hvor 
Kommunernes Landsforening (herefter KL) og finansministeren lockoutede lærerne grundet 
uenigheder om ”normalisering” af lærernes arbejdstider. Parterne kunne ikke nå til enighed, 
og efter knap fire uger blev konflikten stoppet ved et lovindgreb fra regeringens side - hvilket 
ikke var i lærernes favør. Konflikten påvirkede ikke blot de involverede parter, men hele 
samfundet, blandt andet grundet den massive mediedækning. Det er nok ikke alle, der havde 
den samme medfølelse med lærerne, som eksempelvis vi i projektgruppen havde. Vi kan i 
forlængelse heraf gisne om, at konflikten var medvirkende til en form for mistillid til hele 
lærerstanden, og denne mistillid kan og har måske endda påvirket den generelle respekt for 
lærerne i en negativ retning. Vi er klar over, at dette blot er en antagelse frem for konkret 
fakta, men det er trods alt her, at vi som projektgruppe ser en potentiel hypotese, der kan 
indsnævre vores problemfelt. For med udefrakommende tiltag og en øget samfundsmæssig 
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mistillid til lærerprofessionen kan der følge en fare for, at lærerens professionelle 
selvforståelse bliver udfordret. 
Noget tyder på, at vores hypotese ikke er så langt fra virkeligheden som først antaget. For på 
Danmarks Lærerforenings (herefter DLF) kongres tilbage i 2013, da stridighederne var på sit 
højeste, relancerede fagforeningen deres gamle professionsideal fra 2002. Et ideal hvis 
formål dels skulle være et generelt holdepunkt for lærerne, som kunne give dem 
sammenhold, fælles sprog og fornyet styrke, og som dels skulle: 
 
(…) give debatten om vores [lærernes] profession nyt liv. Ikke fordi vi har 
bøjet nakke og givet efter for overmagten. Men fordi vi IKKE vil bøje 
nakken. Vi skal skabe respekt om og opbakning til det vigtige arbejde, vi 
udfører hver dag (Danmarks Lærerforening, b. 2014:3). 
 
På baggrund af denne motivation og præsentation af problemfeltet har vi opstillet følgende 
problemformulering: 
 
1.3  Problemformulering 
Hvordan forstår lærere deres fagidentitet, og hvordan påvirkes denne af ændrede 
samfundsstrukturer? Er det på baggrund af vores projekt muligt at udvikle lærernes 
professionelle selvforståelse?  
 
For at klarlægge problemformuleringen er vi nødt til at præcisere tre bærende elementer. 
Dette er begreberne fagidentitet og professionel selvforståelse samt en udfoldelse af, hvad vi 
mener med “ændrede samfundsstrukturer”. Begrebet fagidentitet forstår vi som en 
forhandlingsproces, hvor lærernes interne, individuelle eller kollektive, forståelse af sig selv 
og sit fag bliver udfordret af eksterne kategoriseringer af dem. Professionel selvforståelse 
forstår vi som lærernes interne, individuelle eller kollektive, forståelse af sig selv og sit fag. 
Med ændrede samfundsstrukturer mener vi mere end blot uddannelsespolitiske ændringer, 
her mener vi generelle samfundsudviklinger, der påvirker alle samfundets instanser og 
institutioner.  
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1.4 Projektets struktur  
I følgende afsnit præsenteres og forklares projektrapportens opbygning for derved at skabe 
overblik over projektet og dets kapitler.  
Kapitel 2, Vores videnskabelige tilgang, indeholder de videnskabsteoretiske overvejelser, der 
danner grundlag for projektet. Her præsenteres, hvordan vi, som forskere, placerer os i et 
videnskabsteoretisk krydsfelt.  
I kapitel 3, Præsentation af empiriindsamling, fremlægges de metodiske valg, vi har truffet i 
projektets udarbejdelse samt hvilke refleksioner, vi har gjort i forbindelse med afholdelse af 
vores to workshops. Disse refleksioner omhandler blandt andet metodevalg, planlægning og 
fremgangsmåde, rekruttering af deltagere, vores egen forskerrolle samt etiske overvejelser. 
Kapitlet afsluttes med en samlet kvalitetsvurdering af projektet og empiriindsamlingen.   
I kapitel 4, Et historisk tilbageblik - en lærerrolle i forandring, får man, som det ligger i 
navnet, et historisk tilbageblik på den danske lærer, fra nationalstaten til i dag. Dette kapitel 
er med til at sætte rammen for, hvordan vi kan forstå nutidens lærere samt at tydeliggøre, 
hvordan samfundsstrukturer har påvirket både folkeskolen og lærerrollen.  
Kapitel 5, Professionsteori - hvad gør et fag til en profession, er en udlægning af forskellige 
perspektiver på begreberne profession, professionalisme og (de)professionalisering. Dette 
professionsteori-afsnit er fundamentet for videre at diskutere lærerfaget som en profession og 
udgangspunktet for at tale om lærernes fagidentitet. 
I kapitel 6, Mødet mellem samfund og individ, præsenteres teoretikerne Axel Honneth og 
Richard Jenkins, der skal bidrage til endnu et perspektiv på forståelsen af læreres fagidentitet 
og professionelle selvforståelse. Honneth og Jenkins skal nærmere bestemt belyse mødet 
mellem samfundet og lærerne.  
Kapitel 7, Lærernes fagidentitet, indeholder selve analysen af empirien. Her bringes 
teoriapparatet i spil for at forstå workshopdeltagernes udtalelser. Dette kapitel er opdelt efter 
fire tematikker, som er udledt af empirien.  
I kapitel 8, Hvordan styrkes fagidentiteten?, samles der først op på analysen for derefter at 
diskutere forhold herfra. Blandt andet hvad workshopdeltagerne kan gøre for at imødekomme 
de udfordringer, de italesætter.  
Slutteligt præsenteres den samlede konklusion i kapitel 9.   
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2. Vores videnskabelige tilgang  
Formålet med følgende kapitel er at tydeliggøre, hvilken type indsigt, vi mener, er relevant 
for at kunne besvare vores problemformulering på en meningsfuld måde.  
Problemformuleringen, som blev præsenteret i forrige kapitel, er lavet som en tredeling, hvor 
vi ønsker at forstå, forklare og forandre. I forbindelse med denne deling finder vi det derfor 
nødvendigt at inddrage flere videnskabsteoretiske retninger, da vi ikke mener, at en retning 
alene ville kunne favne alle perspektiverne.  
 Igennem processen har vi især orienteret os mod to videnskabsteoretiske retninger, og 
vores gennemgående diskussioner har derfor også taget sit udgangspunkt i disse. Vi 
orienterer os mod en socialkonstruktivistisk og en kritisk teoretisk forståelse af verden. Dette 
betyder, at projektet placerer sig i et krydsfelt mellem disse, hvorfor vi er nødt til at gøre os 
klart, hvordan tilgangene komplimenterer hinanden, og hvordan de støder sammen. Formålet 
er, at begge retninger kan gøre os i stand til at belyse forskellige aspekter af projektets 
problemstillinger. Vi mener, at vi gennem vores metodiske og teoretiske valg har skabt en 
solid platform, hvorfra vi kan udtale os meningsfuldt om læreres profession, professionelle 
selvforståelse og fagidentitet. 
 Nedenfor vil vi kort ridse op, hvordan vi forstår de to tilgange for at tydeliggøre, 
hvordan vi mener, det er muligt at placere os i krydsfeltet mellem dem.  
 
2.1 En socialt konstrueret verden 
Vi forstår i høj grad verden fra et socialkonstruktivistisk perspektiv. Når vi er interesserede i 
at forstå læreres fagidentitet, deres profession og deres professionelle selvforståelse, 
fokuserer vi i høj grad på disse begreber som sociale konstruktioner, der opstår gennem 
interaktioner og forhandlinger mennesker imellem.  
 For at forstå grundtrækkene ved socialkonstruktivisme tager vi udgangspunkt i 
Kirsten Branholm Pedersens udlægning af den i Samfundsvidenskabernes videnskabsteori - 
en indføring (2012). Ifølge Pedersen er socialkonstruktivismens centrale punkt, at man ønsker 
at sætte spørgsmålstegn ved eksisterende viden, der tages for givet. Det videnskabelige ligger 
således i en kritisk stillingtagen til den eksisterende viden med fokus på at udvikle nye 
strategier for samfundsmæssige problemstillinger. I socialkonstruktivisme ligger også, at man 
må være opmærksom på de forforståelser, der ligger forud for en indtræden i felten. Ligesom 
i den filosofiske hermeneutik præger forforståelsen, hvad det er, vi er i stand til at se. Det 
! 9!
betyder virkelighedsopfattelsen skabes gennem interaktion med andre, snarere end der er en 
realistisk virkelighed. Dermed ‘opdager’ videnskaben ikke sandheden, men er snarere med til 
at konstruere eller skabe den. Det bliver dermed videnskabens mål at afdække de 
konstruktioner, som individer og grupper skaber som sandheder, for derved at skabe en 
politisk bevidsthed omkring dem (Pedersen, 2012:187f). En måde at gøre dette på er ved at 
analysere, hvilke magtforhold der er med til at opretholde visse sandheder. Det er vigtigt at 
pointere, at socialkonstruktivismen ikke søger at give svar på hvad der bør gøres, da dette 
afgøres gennem forhandlinger. Videnskaben indgår således i forhandlingerne både som aktør, 
der selv forhandler konstruktionen, og som en brik, der anvendes af andre aktører. De 
epistemologiske konsekvenser af socialkonstruktivismen er derfor, at der ikke er en objektiv 
og neutral sandhed, der kan undersøges, det ses altid fra et perspektiv. Der er hermed heller 
ikke noget neutralt punkt, hvorfra forskningen er i stand til at undersøge og udtale sig. 
Ontologisk betyder dette endvidere, at der aldrig kan være tale om en sandhed, men snarere 
en række af konstruerede “sandheder”, der har hvert sit bestemte perspektiv. Dermed 
afskrives “sandhederne” ikke som en ontologisk virkelighed, da konstruktionen opstiller de 
strukturer, hvorfra man handler. Socialkonstruktivismen er således interesseret i at afdække 
disse konstruktioner for at synliggøre det “normale” som noget, der sker i kraft af, at nogle 
magtforhold bestemmer, hvem der har definitionsmagten i en social konstruktion (Pedersen, 
2012:190f). Dette gør vi eksempelvis, når vi senere i projektet forklarer professioner som 
forskellige perspektiver på, hvad det vil sige at være professionel. Det er en kamp om 
definitionsmagten til at definere, hvad der konstituerer professionel ageren. 
Socialkonstruktivismen kan derfor være behjælpelig med at belyse, hvordan vi kan forstå og 
forklare lærernes professionelle selvforståelse og fagidentitet på baggrund af måden, de 
interagerer med hinanden og samfundet på. Identitet ses i et socialkonstruktivistisk 
perspektiv, som konstrueret og socialt forankret, og det giver derfor også mening at 
undersøge, hvordan lærerne selv forstår og italesætter de konstruktioner, der strukturerer 
deres fagidentitet og professionelle selvforståelse.  
 
2.2 Et kritisk perspektiv 
Den anden retning vi finder anvendelig i forhold til besvarelsen af problemformuleringen, er 
den kritiske teori. Vi skriver os ind i den kritisk teoretiske tilgang, da dens normative 
udgangspunkt skaber grobund for det forandringspotentiale, vi mener der er i lærernes 
professionelle selvforståelse og fagidentitet. Det er således især i forhold til forklaring og 
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forandringsdelen af problemformuleringen, at denne videnskabsteoretiske tilgang er brugbar. 
 Kritisk teori har især inspireret os metodisk, og den er en stor del af den 
aktionsforskningstanke, der hele vejen gennem dette projekt har været en afgørende ledetråd 
for, hvordan vi har valgt at gå til vores genstandsfelt.  
Mere specifikt finder vi en forståelse af kritisk teori hos Søren Juul i hans kapitel om nyere 
kritisk teori i Samfundsvidenskabernes videnskabsteori - en indføring (2012). Han henviser til 
Hubert Buch-Hansen og Peter Nielsens udlægning af de epistemologiske og ontologiske 
forhold ved kritisk realisme, da disse lægger sig tæt op af den generelle kritiske teori. Disse 
vil vi præsentere kort for at give et overblik over den kritiske teoris videnskabsteoretiske 
konsekvenser. 
Buch-Hansen og Nielsen starter med at påpege, hvordan den kritiske verdensforståelse er 
bygget op om en transitiv dimension; vores viden om verden, og en intransitiv dimension; det 
verden faktisk er (Buch-Hansen og Nielsen, 2012:280). De kobler denne opdeling til 
henholdsvis en transitiv epistemologi og en intransitiv ontologi. Det resulterer i, at de 
objekter, man undersøger, ikke forandrer sig i den intransitive dimension på samme måde 
som i den socialkonstruktivistiske videnskabsteori. Denne opdeling, skaber en skarp skelnen 
mellem viden og væren, med en klar prioritering af væren. Det er altså centralt, at verden er 
større end den viden, vi har om den. Det leder Buch-Hansen og Nielsen til at opridse en 
ontologi, der består af tre domæner: Et empirisk domæne som er de erfaringer og 
observationer, vi laver. Det faktiske domæne der er de fænomener, der eksisterer, og 
begivenheder, der finder sted, uafhængigt af om de observeres eller ej. Slutteligt det dybe 
domæne som indeholder de strukturer og mekanismer, der ikke kan observeres, men påvirker 
det faktiske domæne. (Buch-Hansen og Nielsen, 2012: 281). I dette projekt kan man 
argumentere for, at vores empiriske domæne dækker over den professionelle selvforståelse, 
vi analyserer os frem til hos lærerne. Det er den, vi erfarer ved at analysere og fremhæve 
visse dele af vores empiri. Det vi lader tilbage, er det faktiske domæne. Blot fordi vi ikke 
fremhæver det som empiri, eller observerer det, er det stadig til stede. Det kan både være 
elementer af workshoppen, vi ikke har fundet relevante, men også ting vi simpelthen ikke har 
observeret. Det dybe domæne bliver dermed de strukturer og mekanismer, der er med til at 
præge, diktere og strukturere den professionelle selvforståelse og fagidentitet.  
 Kritisk teoris ontologi har syn for, at skønt nogle ting fremstår, som vi erfarer og 
konstruerer dem, er en vigtig pointe, at der ligger noget styrende bagved. Det er videnskabens 
opgave at belyse de strukturer, der styrer det faktiske domæne. Disse strukturer er til stede, 
uanset om vi er os dem bevidste eller ej. Buch-Hansen og Nielsen siger dermed, at den 
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kritiske realisme er ontologisk realistisk, da den tager udgangspunkt i en faktisk verden. De 
går videre til at kalde den for epistemologisk relativistisk, da vores erkendelse af den er 
bundet af vores forforståelse. Det betyder, at der arbejdes med en epistemologi, der ser viden 
som socialt frembragt og dermed midlertidig. Vi er således kun i stand til at tale om verden 
med de begreber og forståelser, vi har til rådighed. Det er dog en relativistisk epistemologi, 
der ikke bliver til total relativisme eller radikal skepticisme, da den bunder i en idé om en 
rationel dømmekraft. Det transitive domæne må derfor sættes i forhold til det intransitive og 
værende domæne, og kan derfor ikke blot afskrives med, at alt er relativt (Buch-Hansen og 
Nielsen, 2012:280ff). Når vi eksempelvis koder vores empiri, er vi ikke i stand til at gøre det 
frit af vores teoretiske valg. Vi er bundet af, at vi erkender verden med en bestemt 
forforståelse og perspektiv, yderligere er vi bundet af, at der er en faktisk verden, det skal 
indlejres i. Derfor er det en relativistisk epistemologi, da den er relativ i kraft af de briller, 
man kigger med. Dog stadig med en realistisk ontologi, da der ligger noget bagved, der går 
videre end vores viden.  
Søren Juul skriver, at den nyere kritiske teori ligger i tråd med disse ontologiske og 
epistemologiske forhold. Der er en verden, der må blotlægges og forklares. Det er nødvendigt 
at trænge bag de fænomener og samfundsideologier, der ligger i overfladen. Der hvor den 
kritiske teori grundlæggende adskiller sig fra de fleste andre retninger, er i forhold til, at den 
kritik der her er så central, må bygges på en normativ grundlagstænkning, der danner et 
normativt ideal, som er basis for kritiske analyser. Juul går videre til at sige, at den kritiske 
teori fundamentalt må have et emancipatorisk frigørende sigte. Det er altså videnskabens 
rolle at påpege aspekter af samfundet, der bremser menneskets udvikling. Det er ikke bare en 
kritik af hvad som helst, en “ægte” kritik må nødvendigvis begrundes med henvisning til 
indre menneskelige instanser eller moralsk erfaring (Juul, 2012:319f). I vores projekt kan 
eksempelvis den professionelle selvforståelse ses som en sådan indre instans. Det er en 
instans, der ligger i lærerne, som vi forsøger at skabe en kritik af med henblik på at udvikle 
den. 
Juul siger endvidere, at et vigtigt aspekt ved den kritiske teori, er bruddet med det 
positivistiske ideal om neutralitet og objektivitet. Kritisk teori er per definition partisk i dets 
fokus på frigørelse (Juul, 2012:221). Vi er interesserede i at blotlægge de strukturer, der 
påvirker lærerne, med det formål at frigøre dem fra strukturerne; det vil sige at gøre dem i 
stand til selv at bryde med de mekanismer, der konstruerer deres fagidentitet. Kritisk teori 
bliver for os både en metodisk rettesnor, men i høj grad også et videnskabsteoretisk 
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pejlemærke for, hvordan man kan argumentere for et normativ udgangspunkt i vores tilgang 
til lærernes fagidentitet og professionelle selvforståelse.  
 
2.3 Vores videnskabsteoretiske ståsted 
Konsekvensen, af at vi placerer os mellem to videnskabsteoretiske retninger, er som nævnt 
indledningsvis, at vi er nødt til at gøre os klart, hvor de støder sammen, hvordan de støtter op 
om hinanden og hvorledes de belyser forskellige aspekter af vores problemstilling. Der hvor 
de to retninger clasher, er i den normative tilgang, der ligger immanent i den kritiske teori. 
Det er hensigten at forandre verden. Dette er ikke tilfældet med den socialkonstruktivistiske 
videnskab, hvor alt i bund og grund er til konstant forhandling. Socialkonstruktivismen er, 
med Pedersens ord, en dekonstruktion af naturligheder og synliggørelse af de magtforhold, 
der opretholder dem, der er sigtet for videnskaben. Der er altså et kritisk potentiale i denne 
‘afsløring’ af selvfølgelighedernes brister (Pedersen, 2012:219). Det er muligt at se denne 
afdækning af selvfølgeligheder, der strukturerer verden, som en kritik af de forhold, der 
fastlåser verden. I afdækningen af skjulte magtforhold nærmer socialkonstruktivismen sig 
den kritiske teori, dog afviger den fortsat i forhold til normativiteten.  
I den kritiske teori søger man endvidere at gennemskue og rationelt studere den sociale 
virkelighed, ikke blot for at forklare, men også at kritisere den sociale realitet (Juul, 
2012:350). Dette er vi nødt til at tage højde for i vores projekt, hvilket vi gør ved her at 
argumentere for, at det er muligt at benytte sig af en socialkonstruktivistisk erkendelse, som 
for os ikke udelukker et forandringsperspektiv. Det vil sige, at vi forstår og forklarer lærernes 
fagidentitet som et socialt konstrueret begreb, der samtidig er indlejret i, at vi har en 
normativitetsforståelse, der er med til at påvirke denne konstruktion. Dermed er vores 
videnskabsteoretiske ståsted placeret et sted mellem de to pejlemærker; socialkonstruktivisme 
og kritisk teori. Det er helt klart, at begge tilgange bygger på en epistemologi, der bunder i en 
opfattelse af, at sociale konstruktioner er fundamentale for, hvordan vi kan forklare og 
erkende verden. Dette går igen i ontologien, men det dybe domæne i den kritiske tilgang 
tilfører et aspekt, nemlig at det er muligt at forandre. Vi benytter os af den 
socialkonstruktivistiske videnskab til at forstå lærernes fagidentitet i kampen om 
definitionsmagten for, hvem kan definere betydningen af ordet professionel. Vi går så videre 
til at kritisere lærernes professionelle selvforståelse, som en del af de indre menneskelige 
instanser, der ligger i, hvordan lærerne anerkendes og forhandler en fagidentitet gennem 
strukturer og mekanismer i det dybe domæne.  
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 I dette projekt har vi ikke bundet os til én videnskabsteoretisk retning, men derimod 
navigeret og placeret os et sted mellem dem. Vi arbejder således ikke kun kritisk teoretisk 
eller socialkonstruktivistisk. På den ene side sigter projektet mod at dekonstruere fagidentitet, 
som en social konstruktion, hvor det for os ikke er nok blot at udpege, hvem der har 
definitionsmagten over lærernes professionalitet. På den anden side har vi et normativt sigte i 
kraft af, at vi ønsker at udvikle lærernes professionelle selvforståelse. Vi er dermed partiske i 
vores indtræden, men ikke ukritiske, da vi er klar over, at vores forforståelser og 
indgangsvinkel til feltet er farvet på forhånd. 
Denne videnskabsteoretiske tilgang betyder, at vi har kunnet tilpasse vores metode og 
udvælge vores teoretikere løbende, for på den måde hele tiden at lade projektet centrere sig 
om empirien. Det leder videre til de metodiske valg, som skaber grundlaget for vores projekt. 
Disse vil præsenteres i det følgende kapitel.   
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3. Præsentation af empiriindsamling 
I det følgende kapitel redegøres der for vores empiriindsamling, både hvordan vi konkret har 
gjort, samt hvilke overvejelser vi har haft i forbindelse hermed.   
 På baggrund af det indledende kapitel og problemformuleringen har vi fra projektets 
begyndelse haft et ønske om at tage del i vores genstandsfelt, samt at vi vil bidrage til felten i 
kraft af en udvikling af lærernes fagidentiet. Vi vil bidrage til, at lærerne bliver i stand til at 
identificere sig selv som professionelle, og dermed kan stå imod den kritik, de eventuelt 
møder. Vi ønsker endvidere, at få lærerne til selv at italesætte og reflektere over deres 
fagidentitet og deres professionelle selvforståelse. Med dette udgangspunkt har vi fundet 
aktionsforskningen interessant. 
 
3.1 Inspiration fra aktionsforskningen 
Aktionsforskning opstod umiddelbart efter 2. Verdenskrig og blev i sin tid formuleret af den 
tysk-amerikanske socialpsykolog Kurt Lewin. Lewin søgte at gøre op med de tendenser, der 
var inden for forskning, hvilke han mente, var præget af abstrakt, distanceret og “for” 
akademisk vidensproduktion (Nielsen & Nielsen, 2010:97). Derfor kan man trække tråde fra 
den kritiske teori til aktionsforskningen. Kritisk teori søger ligeledes at gøre op med disse 
autoritære tendenser. Lewin kaldte også aktionsforskningen for en handlingsforskning, fordi 
målet skulle være, at forskerne indtager en deltagerrolle og dermed indgår i et aktivt samspil 
med det felt, de undersøger med henblik på at etablere sociale forandringsprocesser og at 
frembringe ny viden (Den Store Danske Encyklopædi, a; Dansk Aktionsforsknings Netværk). 
En væsentlig karakteristik af aktionsforskning er derfor, at forskere og deltagere i felten 
sammen bidrager til løsningen af de sociale problemer, som er forskningens 
omdrejningspunkt (Nielsen & Nielsen, 2010:97). Som det kommer frem i projektets 
indledende kapitel har vi en antagelse af, at lærerne står i en underkendt position i samfundet, 
hvilket er dette projekts omdrejningspunkt. Dette ønsker vi, om ikke at løse, så at sætte fokus 
på sammen med lærerne selv, og det er derfor vi læner os op af denne handlingsorienterede 
forskningsmetode.  
 Med tiden er der opstået forskellige retninger og metoder inden for 
aktionsforskningen. En af dem er den kritisk utopiske aktionsforskning (Nielsen & Nielsen, 
2010:120), som vi især har fundet interessant og været inspireret af. 
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Kritisk utopisk aktionsforskning sigter mod social læring, der skaber 
sammenhæng i hverdagslivet og kan forstås som en styrkelse af noget 
alment eller fælles i undersøgelsesfeltet (Nielsen & Nielsen, 2010:120).  
 
Som skrevet indledningsvist har vi haft et sigte på at udvikle fagidentiteten blandt lærerne og 
undervejs skabe læring hos både os og lærerne. Derfor ser vi aktionsforskningen som en 
oplagt metode til at indtræde i felten på.  
Da forandringsperspektivet er essentielt i al aktionsforskning, sker det oftest over en længere 
periode, så man kan følge det igangsatte til dørs. Indenfor den tidsramme vi opererer med, 
finder vi det dog ikke realistisk at lave et fuldbyrdigt aktionsforskningsprojekt. Vi har derfor 
valgt, at vi i stedet vil finde inspiration i nogle metoder fra aktionsforskningen, specielt 
kritisk utopisk aktionsforskning, uden at rendyrke det. I og med at vi ikke fandt det realistisk 
at lave “ren” aktionsforskning, har vi også diskuteret muligheden for at lave 
fokusgruppeinterview. En fokusgruppe er, ifølge sociologen David Morgan, karakteriseret 
ved gruppeinteraktion og et forskerbestemt emnefokus (Halkier, 2012:9). Dataen produceres 
her altså gennem gruppeinteraktion om et forudbestemt emne, hvor forskeren, som 
interviewer, har en mere passiv og faciliterende rolle. Da vi gerne vil holde fast i elementer 
fra aktionsforskningen, har vi fundet det relevant at udvikle vores egen tilgang til 
empiriindsamlingen, på baggrund af og med inspiration fra både aktionsforskning og 
fokusgruppeinterview. Dette har vi gjort i forsøget på, at alle involverede parter skal have 
noget brugbart med sig hjem.  
 Med ønsket om at producere viden sammen med deltagerne, og at alle skal have noget 
ud af at deltage, har vi valgt at kalde vores empiriindsamling for workshops. Vi mener, at 
dette lægger op til, at man sammen skal skabe viden frem for, at deltagerne blot skal 
interviewes. Med denne tilgang vil vi samarbejde med deltagerne og indgå i et ligeværdigt 
forhold med dem. Dette er en af de vigtigste inspirationer, vi tager med fra 
aktionsforskningen; tanken om lighed mellem forsker og felt. I workshoppen bestræber vi os 
derfor på, at der skal være en aktiv selvrefleksion hos deltagerne. Vi, som forskere, stræber 
gennem workshoppen efter at indgå i diskussionerne på lige fod med deltagerne, og bidrage 
med den faglige viden vi har. For at kunne skabe ny viden sammen er det vigtigt, at der er en 
god gruppeinteraktion både deltagerne imellem og mellem deltagerne og os som forskere. 
Dette er et forhold, vi ser i både aktionsforskningen og fokusgruppeinterview (Halkier, 
2012:9,49; Nielsen & Nielsen, 2010:99,104).  
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Når deltagerne har gennemført vores workshops, er det vores mål, at de har fået nogle 
redskaber til at reflektere over og italesætte deres fagidentitet, hvilket vi mener kan være med 
til at styrke deltagerne som lærere. Disse redskaber kommer gennem sparring med os og 
hinanden. Vi er klar over, at det deltagerne får ud af at være med i workshoppene ikke 
nødvendigvis er noget håndgribeligt, men at vi måske snarere blot sætter refleksioner og 
eftertanke i gang hos dem.  
 
Vores overordnede formål med de to workshops er at: 
• få deltagerne til at reflektere over deres professionelle selvforståelse og fagidentitet. 
• få deltagerne til selv at arbejde med, hvordan fagidentiteten i lærerfaget kan styrkes. 
• skabe sparring og vidensdeling mellem lærere, studerende og os. 
 
Når vi benævner de deltagende lærere og lærerstuderende som deltagere, bunder det i en 
mangel på et bedre ord. I og med at vi selv også er interesserede i at være en del af 
læreprocessen, og sammen med dem undersøge deres fagidentitet, er vi nødt til også at se os 
selv som en slags deltagere. For at forstå det fra et mere teoretisk perspektiv, kan man tage 
Paulo Freires idé om et elev-lærer forhold, der ikke er delt op i en dikterende lærer og en 
lyttende elev. Vi er ikke lærere, men vi er facilitatorer i en workshop, derfor er vi også nødt 
til at reflektere over det forhold, der er imellem os som forskere og lærerne og de studerende 
som deltagere. I Freires perspektiv er man nødt til at snakke om lærer-elever og elev-lærere, 
på denne måde ses begge parter på samme tid som lærende og belærende (Freire, 1970:71ff). 
Det samme er gældende i vores tilgang til vores workshops. Vi vil fortsat gennem projektet 
benævne de deltagende som deltagere og os selv som forskere og facilitatorer, men immanent 
i dette ligger den Freireske forståelse af forholdet mellem den undervisende og de 
deltagende.   
 
3.2 Planlægning af workshops 
Helt konkret har vi valgt at afholde to workshops. Dette valg blev dels truffet på grund af et 
tidsmæssigt perspektiv; at vi på den måde har bedre tid til de punkter, vi ønsker at runde. 
Valget blev også truffet på grund af forandringsperspektivet; at vi ønsker at sætte refleksioner 
i gang hos deltagerne på første workshop, som vi kan arbejde videre med på anden workshop. 
Workshoppene blev holdt med 14 dages mellemrum, begge gange i tidsrummet klokken 17-
20. Tidspunktet blev besluttet på baggrund af, at lærerne og de studerende skulle nå at have 
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fri, og at det ikke skulle blive for sent på aftenen, inden vi var færdige. At workshoppene blev 
af tre timers varighed hver skyldes igen et tidsmæssigt aspekt; at vi dermed kunne nå i 
dybden med de punkter, vi ville have med. På grund af tidspunktet på dagen fandt vi det også 
nødvendigt at indlægge en lidt længere pause i løbet af workshoppen, hvor alle kunne få 
aftensmad. Inden afholdelse af workshoppene havde vi talt en del om, hvordan aftensmaden 
skulle lægges ind i programmet. Vi drøftede muligheden, at workshoppen skulle fortsætte 
under selve maden, men valgte kun delvist denne løsning. Vi fandt det vigtigt, at deltagerne 
fik en pause, hvor der også var plads til at tale om andet. Det kunne skabe en afslappet 
stemning. Vi besluttede dog, at vi ville blive ved at optage lyd i pausen, fordi vi garanteret 
ikke kunne lade være at snakke lidt videre om emnet. Derudover så vi aftensmaden som den 
gestus, vi kunne give deltagerne, som tak for den tid de gav os.      
 
3.2.1 Deltagere 
Vores deltagergruppe består af fem folkeskolelærere fra tre forskellige skoler og to 
lærerstuderende fra to forskellige professionshøjskoler, altså syv deltagere i alt. Vi vil kort 
introducere dem her. Det gør vi, for at vi i analysen kan gå direkte til empirien, uden 
yderligere introduktion til deltagerne. De færdiguddannede lærere er Simone, Camilla og 
Karl Emil der alle har været lærere i 4 år. Derudover er der Svend, som har været lærer i 10 
år, og  Mette, der har været lærer i 1 år. De to lærerstuderende er Sofie og Christian, der 
begge er på 3.årgang.  
I følgende afsnit præsenterer vi, hvordan vi har rekrutteret deltagerne, samt hvilke 
overvejelser vi har haft i forhold til deltagergruppen.   
 Vi valgte at invitere deltagere fra forskellige institutioner, da vi gerne ville skabe et 
forum, hvor der kunne foregå en vidensdeling og sparring. Det mener vi, at der i højere grad 
er mulighed for, når deltagerne kommer med forskellige baggrunde, og ikke alle kender 
hinanden på forhånd. Vi valgte at have både studerende og færdiguddannede med, da vi 
undersøger profession og fagidentiet, og i den forbindelse også er nysgerrige efter, hvilken 
betydning uddannelsen har for dette. Endvidere også om fagidentitet er noget, der opstår 
gennem uddannelsen, eller først når man som færdiguddannet kommer ud i felten.   
 
 Om at rekruttere deltagere, skriver Bente Halkier, at der klassisk set er to metoder: at 
ringe rundt til potentielle deltagere eller at anvende sit sociale netværk (Halkier, 2012:31). Vi 
har brugt en kombination af de to metoder til at finde deltagerne til vores workshops. Vi har 
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gjort brug af vores sociale netværk på den måde, at vi har kontaktet lærere og 
lærerstuderende, vi kendte, og bedt dem om yderligere at spørge ud i deres netværk. Den 
anden måde, vi forsøgte at rekruttere deltagere på, var ved at kontakte DLF’s kredse i 
Københavnsområdet, ikke ved at ringe rundt, men via e-mail. Først skrev vi en forespørgsel 
og efterfølgende sendte vi et skriv (se bilag 3 og 4), der kunne lægges op på deres, eller 
skolernes, intranet. Vi skrev også e-mails til de professionshøjskoler i Københavnsområdet, 
der har læreruddannelser. I denne forbindelse refererer Halkier til Morgan, der mener, at: 
 
Et vigtigt og typisk overset arbejde i at rekruttere går ud på allerede her at 
formulere en ultrakort forklaring af, hvad projektet handler om i generelle 
og forståelige vendinger (Halkier, 2012:31). 
 
Vi udformede to forskellige breve, et rettet mod lærere og et rettet mod lærerstuderende. Det 
gjorde vi, da det var et lidt forskelligt fokus, der skulle lægges i dem hver især, for at gøre det 
relevant at deltage. Vi udformede brevene således, at professionshøjskolernes sekretariater 
kunne videresende det direkte ud på en fælles e-mail liste (se bilag 5). Halkier skriver, at 
beskrivelsen skal være generel, så deltagerne ikke bliver alt for forudindtagne, men samtidig 
er denne korte beskrivelse vigtig for, at deltagerne skal kunne tage stilling til, om de vil 
deltage (Halkier, 2012:31). Derfor, udover kort at forklare projektet, skrev vi også tydeligt 
frem, hvilke forventninger vi havde til deltagerne. Disse var, at de intet skulle forberede, men 
blot have en interesse for at diskutere fagidentitet med andre i felten og os. 
Det viste sig at være svært for os at finde deltagere, og vi endte med at have en mindre 
deltagergruppe, end det først havde været intentionen. Vi havde også en intention om 
diversitet blandt deltagerne, hvilket vi på sin vis lykkedes med, da der deltog både 
færdiguddannede lærere og lærerstuderende. Det var klart den første af de to ovennævnte 
metoder til at rekruttere deltagere, nemlig at finde deltagere gennem det sociale netværk, der 
virkede bedst. Derfor må vi også erkende det faktum, at nogle af deltagerne kendte hinanden 
og mindede om hinanden med hensyn til alder og professionel erfaring, hvilket vi må have 
for øje i forhold til interaktionen under workshoppene. Kun én af deltagerne kontaktede os på 
baggrund af den e-mail, vi sendte til professionshøjskolerne. De seks andre deltagere havde 
vi rekrutteret ved personlig kontakt gennem vores netværk. Vi har i gruppen reflekteret over, 
hvorfor det har været svært for os at finde deltagere. En af de udfordringer, vi mener, der 
kunne være er, at to gange tre timer er meget tid. Om netop dette skriver Halkier, at:  
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(...) man skal ikke tro, at deltagere nødvendigvis føler sig meget forpligtet til 
at møde op. Det er meget at bruge 1-3 timer af sin hverdagstid på en 
fremmed forsker eller studerende, så vær forberedt på frafald (Halkier, 
2012:33).  
 
Det synes vi at genkende, for der var flere i vores sociale netværk, som egentlig viste 
interesse, men så alligevel sprang fra. Det kunne have været interessant at have flere 
deltagere med i workshoppene, end det lykkedes os at rekruttere. Der var dog også flere af 
dem, vi havde kontakt med, som gav udtryk for, at de virkelig var interesserede i projektet, 
men simpelthen var for pressede på arbejdspladsen til at have overskud til at deltage. Dette er 
for eksempel udsnit af en af de tilbagemeldinger, vi fik: 
 
I enhver anden situation ville jeg og sikkert mine kollegaer gerne have 
hjulpet dig og været med i jeres spændende projekt. Men hele min 
fantastiske skole er lagt ned og smadret på bare et år, så kollegaer flygter 
(Vi har farvelreception hver uge for en eller anden kær kollega), så der er 
ingen, der har overskud til andet end at overleve.   
 
På selve dagen for workshop 1 havde vi dog intet frafald, og deltagergruppen indgik 
engageret i et samarbejde med hinanden og os. I denne forbindelse er det også værd at 
overveje, at udover den forpligtigelse deltagerne måske har følt overfor den af os de kendte, 
så er deltagergruppen måske en bestemt type lærere og studerende. Det kan tænkes, at de, der 
har valgt at bruge tid og energi på at deltage, netop er nogen, der har noget på hjertet og et 
særligt engagement for sit fag. Til workshop 2 fik vi desværre en del afbud, hvilket 
kommenteres i afsnit 3.3.2 Workshop 2. 
 
3.2.2 Udarbejdelse af programmer for workshops 
Til planlægningen af workshoppene har vi fundet inspiration hos Bjarne Herskin. Herskin 
skriver, at det kan være problematisk at planlægge et program ud fra “(...) fagmandens måde 
at opfatte stoffet på” (Herskin, 2002:25). Problematikken kan ligge i, at “fagmandens” logik 
bygger på, at man har en bestemt viden og en bestemt måde at strukturere denne viden på. 
Denne struktur kan virke ulogisk for deltagerne, der ikke besidder samme viden (Herskin, 
2002:25). Selvom det er noget, vi har for øje, er vores udgangspunkt netop også, at vi 
kommer med noget forskelligt til samarbejdet i disse workshops. Derfor vil vi fra start gøre 
det klart, at vi i gruppen har læst forskelligt teori, og at det er med det udgangspunkt, at vi 
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deltager og stiller spørgsmål. Lærerne og de studerende kommer med et andet udgangspunkt, 
som er mere praksisnært og praksisorienteret, men dette er mindst lige så godt og vigtigt. 
Vores intention er, at vi skal skabe et forum, hvor alle er lige, og hvor alle trygt kan tale frit. 
For at få etableret denne stemning er det vigtigt, at vi får det gjort klart fra start, at vi som 
forskere ikke skal have noget bestemt fra deltagerne. Derimod skal vi sammen prøve at blive 
klogere på, hvad det er for en profession, deltagerne er en del af. Der er derfor ingen rigtige 
eller forkerte svar, alles synspunkter bidrager lige meget. På baggrund af ovenstående, og 
ønsket om et ligeværdigt forhold, har det været vigtigt for os at udforme workshoppene på 
måder, der gav mening for både os og deltagerne.  
 
3.2.3 Workshop 1 
For at komme i gang med en mere konkret planlægning af workshoppene, fandt vi det 
nødvendigt at formulere et formål med hver workshop, for derefter at udarbejde nogle ret 
konkrete programmer. For workshop 1 udmundede formålet sig i følgende skriv: På 
workshop 1 vil vi starte med at få deltagerne til at sætte ord på, hvordan de forstår det at være 
lærer, samt hvordan de gør lærerfaget. Herudfra får vi en samlet definition, som vi 
efterfølgende vil diskutere, hvordan stemmer overens med DLF’s professionsideal. På den 
måde leder vi diskussionen over på, hvad det vil sige at være en del af lærerprofessionen. 
 Programmet blev dannet ved hjælp af en tabel med boksene: Tid, program, hvordan, 
spørgsmål og mål (se bilag 1). Nedenfor ses et udsnit af tabellen i forsøget på at tydeliggøre 
opbygningen.  
 
Tidspunk
t  
Program “Hvordan” Spørgsmål Mål 
Kl.17-
17:25 
1) Præsentation 
(Tobias) 
- Vi præsenterer os selv, 
projektet, hvem vi er som 
gruppe, hvem 
facilitatorerne er. 
- Dagens program - vi skal 
sammen forsøge at blive 
klogere på 
lærerprofessionen. 
 Skabe god, 
tryg 
stemning og 
ligeværdigt 
forhold 
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Tids-boksen er en nogenlunde tidsplan for aftenen. Program-boksen er en slags overskrift på 
det, der skal ske. I hvordan-boksen bliver det udpenslet, hvordan øvelsen eller diskussionen 
konkret skal sættes i gang, og hvad vi skal nå indenfor den afsatte tid. I spørgsmål-boksen har 
vi skrevet spørgsmål på baggrund af den teori, vi på forhånd havde læst, som skal fungere 
som inspiration til facilitatorernes deltagelse i diskussionen. I den sidste boks står, hvad 
formålet med punktet er, på den måde sikrer vi, at vi hele tiden har for øje, hvad vi vil med de 
forskellige aktiviteter under workshoppen. Programmet for workshop 1 kom til at indeholde 
følgende punkter: Præsentation, hvad vil det sige at være lærer?, præsentation af DLF’s 
professionsideal, aftensmad, diskussion af DLF’s professionsideal og afslutning.  
Selvom det var vigtigt for os at udarbejde et konkret program, så vi både virkede og var 
forberedte til selve workshoppene, var vi også opmærksomme på ikke at planlægge ned til 
mindste detalje. Det var vigtigt for os, at facilitatorerne kunne gå med det, der skete i 
situationen og med det, deltagerne fandt interessant, så det på den måde blev en fælles 
læreproces, hvor både deltagerne og vi blev klogere.  
 
3.2.4 Workshop 2 
Som tidligere nævnt var hensigten med at afholde to workshops, at vi til workshop 2 kunne 
arbejde videre med de diskussioner og refleksioner, der blev sat i gang på workshop 1. 
 Formålet med workshop 2 var at diskutere, hvilke udfordringer lærerne og de 
studerende møder, og hvad der skal til for, at de kan realisere ønskerne for deres profession. 
Her kommer forandringsperspektivet ind. Hensigten var, at vi på workshop 2 sammen skulle 
tænke fremadrettet: Hvad kan vi, som lærere, studerende og forskere, gøre for at 
imødekomme de udfordringer, de møder? Udfordringerne, der her omtales, blev først 
konkretiseret og italesat gennem workshop 1. Derfor var vi efter workshop 1, nødt til at 
begynde bearbejdningen af denne. Dette foregik ved, at de to af gruppemedlemmerne, der 
ikke havde været med under workshoppen, lyttede lydfilerne igennem, og en af 
facilitatorerne gennemlæste de feltnoter, der var blevet skrevet undervejs. Herefter 
diskuterede vi, hvilke gennemgående tematikker, der kunne udledes af empirien fra workshop 
1. Dette skete både på baggrund af, hvad deltagerne havde sagt og med tanke på den teori, vi 
havde læst. I alt blev der udledt fire temaer: Lærerens arbejdsopgaver, uddannelsens 
betydning, faglig anerkendelse og kollektiv identitet. Disse temaer blev udgangspunktet for 
workshop 2.  
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 Med workshop 1 i tankerne (uddybelse heraf i afsnit 3.3.1 Workshop 1) var vi meget 
opmærksomme på at planlægge workshop 2 mere øvelses- og løsningsorienteret, for på den 
måde at stræbe efter at indfri workshoppens mål; at etablere forandringsprocesser blandt 
deltagerne og sammen at skabe ny viden. Helt konkret brugte vi samme tabel som til 
workshop 1 til at opbygge selve programmet (se bilag 2). Vi valgte, at vi først ville dele 
deltagergruppen i to, hvor facilitatorerne skulle være aktivt deltagende i hver sin gruppe. 
Hver gruppe skulle diskutere to af de fire tematikker. Diskussionen skulle gå på, hvilke 
udfordringer der er for lærere og studerende inden for temaet for, at ende ud i hvad vi i 
deltagergruppen selv kan gøre for at imødekomme disse udfordringer. Vi var opmærksomme 
på, at facilitatorerne inden diskussionerne var nødt til at give argumenter for, hvorfor og på 
baggrund af hvad vi havde udledt temaerne. Efter disse runder var afsat tid til en opsamling, 
hvor grupperne skulle præsentere deres output af diskussionerne. Efter spisepausen var 
planlagt en utopi-tegneøvelse. En øvelse går ud på, at alle, også facilitatorerne, får et stykke 
blankt papir, hvorpå de starter med at tegne den perfekte verden for en lærer. Efter et par 
minutters tegning videregives papiret til sidemanden, som tegner videre på papiret. Dette 
fortsættes indtil alle har tegnet på alle papirer. Hensigten med denne øvelse er at få deltagerne 
til at tænke på en anden og anderledes måde, men også at få dem til at tænke mere konkret, 
end når vi taler. Det at skulle tegne sætter nogle begrænsninger, men vi gør naturligvis 
opmærksom på, at det ikke er en tegnekonkurrence, men blot endnu en øvelse for at sætte 
refleksioner i gang. Til slut skal alle præsentere den tegning, man ender med.  
 At tænke utopisk er endnu en inspiration fra den kritisk utopiske aktionsforskning. 
Øvelserne til workshop 2 er derfor generelt udformet på baggrund af den kritiske utopiske 
tankegang. Under kritisk utopisk aktionsforskning afholder man oftest fremtidsværksteder, 
hvor man gennemgår tre faser: kritikfase, utopifase og virkeliggørelsesfase (Nielsen & 
Nielsen, 2005:58). Som tidligere skrevet finder vi blot inspiration i aktionsforskningen, 
hvorfor vi også har valgt at sammenlægge kritik-, eller udfordringsfasen, som vi hellere vil 
kalde den, og virkeliggørelsesfasen. Dette har vi gjort, da vi finder det konstruktivt at tale om 
virkeliggørelse eller løsningsforslag i umiddelbar forlængelse af udfordringerne. 
Tegneøvelsen er indlagt i forlængelse, da det er godt at slutte med noget positivt og en lidt 
sjov og anderledes øvelse, så det ikke er udfordringerne fra første øvelse, der står klarest i 
deltagernes erindring.  
 Som sidste og afsluttende øvelse på workshop 2 har vi valgt at lave en 
tænkeskrivning, hvor deltagerne får tid og rum til at reflektere over og nedskrive, hvad de har 
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fået ud af at deltage i workshoppene. Efter skrivningen siger alle en ting højt, de ville tage 
med sig videre herfra.  
 I afsnit 3.3 Under workshoppen, findes en formidling af, hvad der reelt skete under de 
to workshops. 
 
3.2.5 Forskerroller 
Da der var syv deltagere, og vi er fem gruppemedlemmer, besluttede vi, at ikke alle kunne 
være til stede under de to workshops. Det ville virke overvældende, hvis vi som gruppe var 
næsten lige så mange som deltagerne. Vi så det som optimalt, at der var to facilitatorer, som 
stod for at afholde workshoppen på dagen. Grunden til dette valg var, at de kunne supplere 
hinanden fagligt, men også at der dermed formentligt var et større overskud til at få alle 
deltagere med. Ydermere gjorde det det muligt at have opmærksomhed på, at alle følte sig 
hørt. Derudover blev det besluttet, at der skulle være et gruppemedlem, der observerede. Det 
valgte vi, selvom vi også optog lyden, da observatøren ville kunne se situationen lidt på 
afstand og tage nyttige feltnoter undervejs. Feltnoter vi kunne bruge i den efterfølgende 
bearbejdning af empirien. De sidste to gruppemedlemmer stod for det mere praktiske på 
dagen i form af madlavning. Alle deltog i den fælles spisning.  
 En af gruppens medlemmer, havde rekrutteret fire af deltagerne gennem sit sociale 
netværk. Dette var fire af de færdiguddannede lærere, den femte deltagende lærer var kollega 
til to af de andre. I gruppen diskuterede vi derfor, hvilken rolle gruppemedlemmet bedst 
kunne indtage. På den ene side kunne der være en fordel i at kende mange af deltagerne på 
forhånd, og derfor måske hurtigere ville kunne etablere et ligeværdigt forhold og en tryghed. 
På den anden side kunne samtalen måske blive meget intern, og de deltagere, der ikke kendte 
gruppemedlemmet, kunne føle sig ekskluderet. Et andet gruppemedlem havde fundet den ene 
af de to lærerstuderende gennem sit netværk. Vi besluttede derfor, at disse to medlemmer 
skulle lave mad. På den måde fik vi en gruppe, hvor nogle deltagere kendte hinanden, men 
ingen kendte facilitatorerne eller observatøren.  
En af fordelene ved at rekruttere gennem sit netværk er netop, at “(...) deltagerne dels føler 
sig lidt tryggere på forhånd og dels føler sig forpligtet på at møde op” (Halkier, 2012:33). De 
to gruppemedlemmer var derfor til stede ved starten af workshoppen og snakkede med dem, 
de kendte og blev introduceret til hele gruppen, inden de gik ud og lavede mad. Da de kom 
ind med maden, blev de også og spiste og snakkede under måltidet. De var ligeledes til stede 
under afslutningen på workshoppen. Vi synes, at det var godt at have både en mand og en 
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kvinde som facilitatorer, i og med at der var flest kvindelige deltagere, gav det en vis 
kønsbalance i rummet. Da begge facilitatorer på forhånd havde beskæftiget sig med forskellig 
teori, ville de også kunne spørge ind fra forskellige vinkler. Det sidste gruppemedlem indtog 
rollen som observatør.  
   
3.3 Under workshoppen  
Nedenfor præsenteres, hvordan de to workshops rent faktisk forløb med særlig blik på det 
metodiske.  
 
3.3.1 Workshop 1 
Workshoppen startede lidt forsinket i forhold til den planlagte tidsplan, fordi nogle kom for 
sent grundet trafikale problemer. Vi startede dog som planlagt med en fælles præsentation af 
os som gruppe og af vores projekt. Herefter indtog vi de aftalte roller. Deltagerne 
præsenterede ligeledes sig selv med navn og baggrund for at være til stede.  
Helt efter planen indledte facilitatorerne øvelsen, hvor hver deltager skulle sidde et par 
minutter og selv reflektere over, hvad det vil sige at være lærer. De skulle skrive de 
beskrivende ord eller sætninger, de kom på, på post-it’s, ét ord eller én sætning per seddel. 
Her havde vi på forhånd i gruppen truffet en aktiv beslutning om, at facilitatorerne ikke 
skulle deltage i øvelsen. Beslutningen blev taget på baggrund af, at vi i øjeblikket ikke fandt 
det interessant, hvad vi forbandt med at være lærer, men blot ville høre deltagernes 
holdninger og tanker. Set i bakspejlet gik vi her imod vores eget princip om at indgå i et lige 
samarbejde med deltagerne, hvilket fik markant indflydelse på resten af workshop 1. Dette 
skal forstås i forhold til, hvordan workshoppen forløb, og hvilken rolle facilitatorerne fik. I og 
med facilitatorerne ikke deltog aktivt i den første øvelse, men netop blot faciliterede den, 
formåede de ikke at indgå i den efterfølgende diskussion på lige fod med deltagerne. I stedet 
blev workshop 1 nærmere et “rent” fokusgruppeinterview, da der var mest interaktion 
deltagerne imellem, og facilitatorerne indtog en mere tilbagetrukket rolle.  
Hvordan den såkaldte workshop udformede sig, kan desuden også skyldes den gode kemi, 
der var mellem deltagerne. De snakkede, kommenterede og stillede spørgsmål til hinanden, 
som vi slet ikke havde turde håbe på, hvilket måske kan skyldes, at nogle deltagere kendte 
hinanden indbyrdes, så der hurtigt blev skabt et trygt rum. Den gode interaktion kunne vi med 
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fordel have snakket mere igennem i gruppen inden workshoppen. Det blev på den måde svært 
for facilitatorerne at indgå som aktivt deltagende uden at afbryde deltagerne.  
 Under alle omstændigheder blev målene for workshoppen faktisk indfriet. Vi fik både 
deltagerne til at reflektere over og diskutere det at være lærer og det at være en del af en 
profession. Vi fik på sin vis lavet en samlet definition, som vi snakkede om DLF’s 
professionsideal ud fra. Derudover må den aktive deltagelse vidne om, at der skete en 
sparring og vidensdeling deltagerne imellem. Efterfølgende må vi også erkende, at det var et 
godt antal deltagere, da der var plads til, at alle syv kunne komme til orde og ytre sig, hvilket 
kunne være svært, hvis der havde været flere.      
   
3.3.2 Workshop 2 
Som nævnt kort ovenfor blev workshop 2 udfordret på den måde, at deltagerantallet faldt 
drastisk. Der endte med kun at være tre deltagere; Karl Emil, Sofie og Christian, udover de to 
facilitatorer. Vi vidste fra start, at en af deltagerne fra workshop 1 var forhindret i at komme 
anden gang, på grund af skole-hjem samtaler. Dagen inden workshop 2 fik vi to afbud, og på 
selve dagen fik vi endnu et på grund af sygdom. Dette udfordrede det planlagte program, da 
det dermed ikke gav mening at dele gruppen i to i den første øvelse. Vi tog derfor en 
beslutning om at diskutere de fire temaer sammen i deltagergruppen. Deltagerne til workshop 
2 var de to lærerstuderende og en færdiguddannet lærer. På trods af mandefaldet var 
interaktionen igen virkelig god, hvorfor vi kun nåede at diskutere tre af de fire temaer inden 
aftensmaden. Dette resulterede i, at vi undlod tegneøvelsen. I stedet brugte vi tid på at tale om 
den fjerde tematik og samle op ved at tale om konkrete og realistiske tiltag, deltagerne kunne 
gøre. At der kun var tre deltagere havde indflydelse på, hvordan tematikkerne og 
facilitatorernes præsentation af dem blev modtaget. Deltagerne var ikke altid enige i de 
problematikker, vi havde hørt italesat til workshop 1,  blandt andet fordi det var nogle af de 
fraværende, der havde talt om dem. Dette påvirkede, hvilke drejninger diskussionerne om 
temaer og udfordringer tog.  
 Vi holdt fast i tænkeskrivningen og fik på den måde en rigtig god afslutning på 
workshoppene. Her satte deltagerne ord på, hvad de havde fået ud af at deltage. Dette var på 
sin vis med til at give os et praj om, hvorvidt en af hensigterne med workshoppene var 
indfriet; at alle involverede parter tog noget med derfra. Og det gjorde de. Selvom det blev 
påpeget, at man kun behøvede at sige en enkelt ting, sagde alle alt det, de havde skrevet. Her 
følger en kort gengivelse af, hvad deltagerne gav udtryk for: 
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Lærer: Befriende at have tid og rum til refleksion; Øjenåbner hvor mange følelser der er 
forbundet med det at være lærer; Det har givet mening at deltage - ville ikke være kommet, 
hvis ikke vedkommende kendte en i gruppen, men set i bakspejlet har det været godt at 
deltage; Eftertanke - har fået en masse spændende inputs, man kan tage med sig; Spændende 
at skulle italesætte sin læreridentitet, hvilket man ikke gør til hverdag; Fantastisk at høre fra 
og diskutere med studerende om det at være lærer; Det er dejligt at genopdage og italesætte 
glæderne ved sit arbejdsliv.  
Lærerstuderende 1: Workshoppene har givet tro på, at gruppen af engagerede lærer ikke er i 
undertal; Ordene man vælger er ikke uden betydning; Vil i fremtiden være meget mere 
opmærksom på, hvordan man italesætter egne erfaringer, oplevelser og selvopfattelse som 
lærer - vil i højere grad selv tale positivt og med stolthed om det at være lærer og -
studerende; Dejligt at andre end lærere og -studerende finder lærerjobbet interessant.  
Lærerstuderende 2: Har fået sat ord på ting vedkommende var utilfreds med eller undrede 
sig over på uddannelsen, hvilket har skabt fokus på eget ansvar og givet lyst til at handle og 
ændre. 
 
Disse udsagn vidner om, at vi gennem workshoppene, sammen med deltagerne selv, har 
formået at skabe sparring deltagerne imellem, hvilket tydeligvis har skabt refleksion og givet 
stof til eftertanke. Når flere af deltagerne italesætter, hvordan workshoppene har været med 
til, at de for eftertiden vil tale mere positivt og med stolthed om det at være lærer, og at det 
har virket til at genopdage arbejdsglæden, kan det siges, at samarbejdet har været med til at 
styrke lærernes professionelle selvforståelse.    
 
 
3.4 Bearbejdning af empiri  
I afsnittet 3.3 Planlægning af workshop beskrives det, hvordan bearbejdelsen af empirien fra 
workshop 1 startede med, at en af facilitatorerne gennemlæste feltnoterne, mens de to som 
ikke var til stede under workshoppen lyttede lydoptagelserne igennem. Som beskrevet i 
førnævnte afsnit blev der på baggrund af dette udledt fire temaer.  
 Med udgangspunkt i disse temaer: lærerens arbejdsopgaver, uddannelsens betydning, 
faglig anerkendelse og kollektiv identitet hos lærerne, gik et af gruppens medlemmer i gang 
med at kode materialet. Dette var lidt udfordrende, da de fire temaer er sammenfiltrede og 
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egentlig skal ses som forskellige sider af samme sag. Vi har dog valgt at dele empirien op i 
disse temaer for at synliggøre, hvilke aspekter vi ser, og ikke mindst for at gøre empirien 
mere overskuelig for os selv og læseren. Det betyder dog, at nogle citater vil være relevante 
under mere end et tema, da de forskellige aspekter bliver berørt sideløbende i workshoppens 
diskussioner. Det empiri der blev samlet fra workshop 2, var på sin vis lettere at kode, da 
workshoppen var bygget op om de fire tematikker, vi havde udledt i workshop 1. Det var 
derfor lettere at identificere, hvornår det ene eller andet blev diskuteret. Vi tilgik dog 
materialet på samme måde som ved workshop 1.   
 Empirien fra begge workshops blev bearbejdet således, at feltnoterne blev læst 
samtidig med, at lydmaterialet blev gennemlyttet for at skrive tidskoder på feltnoterne. På 
den måde kan feltnoterne efterfølgende bruges som en slags indholdsfortegnelse for lydfilen, 
hvor man kan gå ind og se, hvilken del man vil undersøge nærmere. Sideløbende med dette 
blev der taget noter og fundet citater til hvert af de fire temaer. Kodningen af empirien i de 
forskellige temaer er første del af analysen, da der i denne process bliver sorteret, hvilke noter 
og citater, der er relevante i forhold til hvilke temaer og hvilket materiale, der helt vil blive 
udeladt af analysen. Det er derfor også vigtigt, at det ikke kun er en person, der gør dette, da 
der kan være noget, der overses. Derfor har et andet gruppemedlem efterfølgende 
gennemgået dokumenterne med noter og citater inddelt i temaer, sammen med lydfilen, for at 
sikre at intet vigtigt er udeladt. Endvidere forstår vi empirien forskelligt, dels som personer, 
men også med hver vores teoretiske viden i baghovedet, så flere øjne sikrer, at vi får flere 
perspektiver med.   
 Empirien har dannet grundlaget for vores analyse, og vi har derfor anvendt en del 
citater fra de to workshops. Vi har valgt ikke at transkribere verbatimt, men derimod citeret 
det sagte uden fyldord som ‘øh’ og gentagelser som ‘det, det, det jeg mener’. Dette har vi 
gjort for forståelsens og læsevenlighedens skyld.  
    
3.5 Etik 
Når man indsamler empiri, er man nødt til at forholde sig til de etiske aspekter forbundet med 
empiriindsamling. Svend Brinkmann beskriver fire etiske tommelfingerregler, der kan tjene 
som en slags huskeliste.  
 Den første tommelfingerregel drejer sig om informeret samtykke, hvilket indebærer, 
at deltagerne får indblik i, hvad det er, de deltager i og hvad det, de fortæller, skal bruges til 
(Brinkmann, 2010:443). Vi havde allerede ved rekrutteringen af vores deltagere forklaret, at 
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det var en workshop i forbindelse med vores bachelorprojekt. På selve workshoppen 
forklarede vi mere uddybende, at de ting vi snakkede om, ville blive brugt som empiri i vores 
projektrapport; naturligvis i anonymiseret form. Endvidere gjorde vi opmærksom på, at alle 
deltagere må læse det endelige projekt, hvis de har ønske om dette, og hvis vi udgiver en 
artikel på baggrund af projektet, vil de få mulighed for at læse og give deres accept af denne, 
inden den udgives.        
 Den anden tommelfingerregel handler om fortrolighed (Brinkmann, 2010:443). Af 
hensyn til at skulle bearbejde vores data efterfølgende, optog vi lyden til workshoppen. Det 
gjorde vi naturligvis deltagerne opmærksomme på og fik deres tilladelse til. Udover at 
lydoptage blev der taget feltnoter under workshoppene, der også udgør en del af vores 
empiriindsamling. I den forbindelse forsikrede vi igen, at alle deltagere og deres 
uddannelsessteder eller arbejdspladser, ville være anonymiserede. En udfordring vi mødte i 
forhold til fortrolighed og anonymitet var, at vi afholdt workshoppen i et lokale, der ikke var 
aflåst. Det betød, at andre mennesker frit kunne gå ind og ud. Under workshop 1 var der på et 
tidspunkt en person, der vel at mærke ikke var en del af workshoppen, som var til stede i 
rummet i cirka ti minutter. Det er problematisk, at vedkommende måske har overhørt noget 
af samtalen, som vi har lovet deltagerne er fortrolig, da vi ikke har kontrol over om og i så 
fald hvad, denne person kunne fortælle videre til andre om, hvad der foregik.    
 Den tredje tommelfingerregel drejer sig om konsekvenser, i første omgang for 
deltagerne ved at deltage, men også hvilke resultater forskningen kan give (Brinkmann, 
2010:444). I forbindelse med vores empiriindsamling er det her relevant at nævne, at der er 
nogle overvejelser af konsekvenser i forhold til at skabe vidensdeling mellem 
lærerstuderende og færdiguddannede lærere. Helt konkret oplevede vi i slutningen af 
workshop 1, at den ene af de lærerstuderende gav udtryk for, at vedkommende syntes, at det 
lød som nogle urimelige rammer at skulle arbejde under og ikke ønskede at blive uddannet til 
et sådant arbejdsliv. Det blev vi meget bekymrede over, da det aldrig var intentionen med 
workshoppen at skræmme nogen væk fra lærerfaget, men derimod at styrke dem. Det var en 
konsekvens af vores forskning, som vi ikke havde forudset. Vi søgte dog at håndtere det i 
situationen ved at afslutte workshoppen med, at alle skulle sige den bedste ting ved at være 
lærer. På den måde fik vi fokus over på de positive sider af lærerfaget. Endvidere reagerede 
de færdiguddannede lærere også på det og forklarede, at de bestemt var glade for deres job, 
og at selvom det var nogle lidt negative sider, der blev diskuteret, så er der også rigtig mange 
positive sider.  Da workshoppen var slut, tog den ene af facilitatorerne en snak med den 
lærerstuderende, som forklarede, at det ikke var bogstaveligt ment, og at den studerende 
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stadig var motiveret for sin uddannelse, og at udtalelsen mere var ment i spøg. Det betyder 
dog stadig, at den lærerstuderende havde fået øjnene op for noget nyt, som vi som forskere er 
ansvarlige for. Det var derfor ekstra vigtigt for os at få samarbejdet fulgt godt til dørs på 
workshop 2.  
 Den fjerde og sidste tommelfingerregel drejer sig om forskerrollen og om 
refleksivitet. “I kvalitativ forskning er forskeren selv det primære forskningsredskab” 
(Brinkmann, 2010:444). Derfor bør man gøre sig klart, hvad ens rolle som forsker er, hvad 
man tager med sig ind i felten, og hvordan man lytter og stiller spørgsmål (Brinkmann, 
2010:444). 
 I vores tilfælde, hvor vi har været inspireret af aktionsforskning, har vi et ønske om at 
indgå i et ligeværdigt forhold med deltagerne. Dog er vi opmærksomme på, at vi har andre og 
anderledes forudsætninger end dem, derfor startede vi, som tidligere nævnt, workshoppen 
med at italesætte, at vi som universitetsstuderende havde læst noget teori om det at være 
lærer, og at det var det grundlag, vi kunne diskutere med deltagerne ud fra.  
 
3.6 Transparens, gyldighed og genkendelighed  
Når man laver forskning, er man nødt til at forholde sig både til den empiri, man indsamler, 
og selve det materiale, man producerer. Det er derfor nødvendigt at opstille visse former for 
kvalitetskriterier. Svend Brinkmann og Lene Tanggaard påpeger, at man er nødt til, at “(...) 
udvikle kvalitetskriterier, der respekterer den kvalitative forsknings særegenhed” 
(Brinkmann & Tanggaard, 2010:490). Videre henviser de til Tove Thagaard, der i forbindelse 
med kvalitative metoder taler om transparens, gyldighed og genkendelighed som 
kvalitetskriterier, da man netop ikke blot kan overføre kvalitetskriterier fra den kvantitative 
forskningstradition  (Brinkmann & Tanggaard, 2010:490). Disse tre parametre er alle nogle, 
vi har diskuteret og reflekteret over gennem projektets udarbejdelse.  
 Transparens, eller gennemsigtighed, har vi søgt gennem nærværende metodeafsnit, 
ved at fremskrive de skridt vi har taget, og de refleksioner vi har gjort i forbindelse hermed, 
fra projektets spæde start til selve bearbejdelsen og analysen af empirien. Dette har vi gjort 
fordi, det som Brinkmann og Tanggaard skriver, skal være muligt for læseren “at kigge 
forskeren over skulderen”  (Brinkmann & Tanggaard, 2010:491). Vi er dog klar over, at 
selvom andre fulgte de samme skridt og tog de samme metodiske beslutninger, ville de ikke 
få det samme ud af to workshops, som vi har gjort. Det rum vi og deltagerne fik skabt under 
workshoppene var unikt. Situationen og interaktionerne, der fandt sted, kan ikke genskabes. I 
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forlængelse heraf er vi også nødt til at forholde os til det faktum, at vi som forskere er gået 
med ind i felten og har deltaget heri. Vores forskerrolle er allerede berørt i afsnit 3.2.5 
Forskerroller, og vi er opmærksomme på, at vores ageren, som forskere, i høj grad har været 
med til at præge empiriindsamlingen. Derudover kan deltagerne også have påvirket 
hinandens udtalelser under workshoppene, hvilket altid er en risiko, når man laver 
fokusgruppeinterview eller workshops. Problemet herved kan være, at der måske er forhold, 
der bliver holdt tilbage og ikke italesat, mens andet kan blive ‘talt op’, så det i situationen får 
en større betydning, end deltagerne egentlig tillægger det. Dette leder til at tale om projektets 
gyldighed og genkendelighed.  
 I og med at der var henholdsvis syv og tre deltagere til vores workshops, er vi klar 
over, at vi ikke kan sige noget om alle danske folkeskolelærere og lærerstuderende. Ligesom 
Tanggaard og Brinkmann opstiller som en af kvalitative metoders svage sider, er det med 
disse undersøgelser aldrig muligt at generalisere sine konklusioner i traditionel forstand. Men 
dermed ikke sagt, at vi ikke kan sige noget med vores projekt, selvom workshopdeltagerne 
“kun” repræsenterer en ganske lille procentdel af landets lærere og lærerstuderende. Som det 
kommer frem gennem rapporten, har vi undersøgt deltagernes fagidentitet og professionelle 
selvforståelse, ergo har vi undersøgt komplekse forhold, der rummer mange samvirkende 
variabler. Som udgangspunkt kan vi derfor kun sige noget om workshopdeltagernes 
kontekstuelle situation. Vi er klar over, at vi ikke kan konkludere “almene lovmæssigheder”, 
men vi kan dog gisne om, at andre lærere og lærerstuderende, der qua deres job og studie 
arbejder under samme forhold og retningslinjer som vores deltagere, har de samme oplevelser 
med henblik på fagidentitet og professionel selvforståelse. Derudover har vi et forandrings- 
eller udviklingsperspektiv, med det formål at styrke og/eller ændre lærernes professionelle 
selvforståelse. Vi er klar over, at vi ikke, med dette projekt, kan fører forandringen videre til 
hele den danske lærerstab, men vi kan tage de første spæde skridt med vores deltagergruppe. 
Desuden kan vi med projektet informere om læreres fagidentitet og hvad der påvirker denne, 
og vi kan forhåbentligt skabe interesse for feltet, inspirere andre og sætte en lille bevægelse i 
gang, hvilket netop må siges at være kvalitative metoders stærke sider. 
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4. Et historisk tilbageblik – en lærerrolle i forandring 
For at kunne undersøge begreberne fagidentitet og profession, finder vi det relevant først at 
gå en smule tilbage i tiden, og se på, hvordan lærerrollen har udviklet sig gennem historien. 
Dette gøres for at tydeliggøre, hvordan samfundsstrukturer har påvirket rammerne for 
uddannelsespolitikken i Danmark, og hvordan ændringer af disse strukturer har påvirket 
formålet med den danske folkeskole. I og med formålet med folkeskolen ændres, må det 
uundgåeligt også ændre lærernes primære opgaver og pædagogiske tilgange - og igangsætte 
en form for identitetsændring, såfremt vi antager, at lærere har, og har haft, en fagidentitet. 
Formålet med følgende afsnit bliver derfor at redegøre for hvilken “form” for lærer, 
der har været herskende igennem tre forskellige tidsperioder: nationalstaten, velfærdsstaten 
og konkurrencestaten (Pedersen, 2011:169). Samtidigt redegøres der for, hvordan “formen”, 
eller måske snarere normen, for lærertypen i en gældende periode må forstås ud fra et 
samfundsmæssigt perspektiv og ud fra det menneskesyn, som var gældende inden for den 
aktuelle periode. Dermed er det vores egen vurdering af, hvordan man kan placere Keld 
Grinder-Hansens lærerroller inden for rammerne af Ove Kaj Pedersens tre tidsperioder. 
Nationalstaten (1850-1950), velfærdsstaten (1950-90) og konkurrencestaten (1990-) henviser 
alle til tidsperioder, udarbejdet af Ove Kaj Pedersen, på baggrund af udviklingen af 
værdierne: subjekt, styremiddel, fællesskab og ret (Pedersen, 2011:169). Vi er klar over, at 
tidsperioderne ikke er historisk almengyldige, men bygger på Pedersens syn på den 
uddannelsespolitiske kultur i Danmark gennem tiden. Den historiske gennemgang vil føre os 
til den rammesætning, hvorfra vi undersøger nutidige læreres fagidentitet og professionelle 
selvforståelse og dermed skabe en platform, hvorfra resten af opgaven vil udspille sig. 
 
4.1 Nationalstaten  
Det karakteristiske for skolen under nationalstaten var disciplinering (Pedersen, 2011:173). 
Skolen havde til formål at opdrage elever til nationalt fællesskab, give dem selvforståelse og 
retslig frihed, med andre ord give dem en individualitet. Individualitet skal her ikke 
forveksles med individuel personlighed og/eller personligt udtryk, men skal snarere ses som, 
at skolen og lærerne, gennem autoritet, skulle opdrage og disciplinere eleverne til gode 
samfundsborgere, der kunne indgå som individer i folkefællesskabet. Dette mål kunne nås 
ved at have et øget fokus på bredere almendannende faglighed (Grinder-Hansen, 2011:121), 
og det var derfor folkelæreren, som var den førende lærerrolle i størstedelen af 
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nationalstatens tidsperiode (Grinder-Hansen, 2011:126). Folkelæreren så lærergerningen som 
sit kald, og mange af disse lærere var dybt prægede af den grundtvigianske tankegang om 
folkeoplysning, livsoplysning og almen oplysning til alle. Folkelæreren tog del i 
lokalsamfundet, var med i udviklingen af foreningslivet, tog del i sognerådet med videre – 
han/hun var således en aktiv del af lokalsamfundet i og omkring skolen. Folkelæreren så det 
således som sin primære opgave at give alle lige muligheder for fundamentale og solide 
kundskaber, der kunne udvikle dem til aktive og deltagende borgere i det danske samfund. 
Udover folkelæreren var der også to andre lærerroller, der så dagens lys under nationalstaten; 
forsøgslæreren (Grinder-Hansen, 2011:214) og faglæreren (Grinder-Hansen, 2011:247), men 
de fik begge først større betydning, på hver deres måde, efter overgangen til velfærdsstaten. 
 
4.2 Velfærdsstaten 
Fra 1950 og frem til 1990 var der tre lærerroller, der for alvor havde indflydelse i de danske 
klasseværelser. De to første var, som ovenfor nævnt, forsøgslæreren og faglæreren, og den 
sidste var lønarbejderlæreren (Grinder-Hansen, 2011:280). Det er her vigtigt at påpege, at 
den ene lærerrolle ikke overtager den anden, men derimod bygger videre eller forandrer på 
den allerede herskende lærertype. Den tydelige karakterskildring udpensles for at skildre, 
hvordan lærerrollen kontinuerligt har været i forandring. 
Både forsøgslæreren og faglæreren havde gjort deres entré tidligere end 
velfærdsstaten, men de blev først stadfæstet efter 2. Verdenskrig, da medbestemmelse og 
lighed blev grundvilkår for alle danske samfundsborgere. Skolen blev i denne tidsperiode en 
institution, hvis overordnede formål var at dyrke menneskers personlighed og potentiale. Det 
handlede om anerkendelse af eksistentiel personlighed, om lighed og frihed til alle og om 
selvrealisering i fællesskabet. Der var altså tale om en skole, der havde til formål at danne til 
demokrati, ved at se på det enkelte menneske som individ med en unik personlighed. 
Gennem skolen ønskede man at præge hvert individ til at tilegne sig kundskaber til 
arbejdslivet og på den måde bidrage til fællesskabet. Det vigtigste formål med skolen var dog 
ikke arbejdslivet, men derimod dannelsen af individets personlighed. Således var det primære 
mål at skabe lykkelige og gode mennesker, mens færdigheder til arbejdslivet blev et 
sekundært mål (Pedersen, 2011:183). Det handler således om fællesskab gennem lighed. En 
sådan tilgang til skolen satte nogle andre krav til lærerne, end nationalstaten havde gjort. For i 
modsætning til folkelærerens meget autoritære og disciplinære tilgang til pædagogikken, kom 
det i velfærdsstaten i stedet til at handle om, at: 
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Læreren skulle danne den enkelte, og den pædagogiske situation blev et 
spørgsmål om dannelse gennem motivation eller udveksling af synspunkter 
gennem dialog (Pedersen, 2011:182).     
 
I takt med at dette menneskesyn blev almengyldigt, tog reformpædagogikken for alvor til, og 
det er ud af denne pædagogiske retning, at forsøgslæreren i 1970’erne fik sin storhedstid. I 
efterkrigstiden var der specielt fokus på at forandre skolen og undervisningsformen. I front 
for dette var forsøgslæren, der mente, at skolen skulle reformeres til det bedre. Slut med kæft, 
trit og retning, og i stedet fokus på lighed og demokrati med udgangspunkt i hver enkelt elev. 
Samtidigt med reformeringen af skolen som institution, og lærerens ændrede tilgang til 
didaktik og pædagogik, var der fra politisk side også et ønske at løfte kvaliteten af 
undervisningen, og det er her faglæreren ser dagens lys. Igen havde faglæreren, ligesom 
forsøgslæreren, eksisteret i flere årtier forinden, men hans/hendes rolle ændrede sig markant i 
velfærdsstaten, da fagspecialisering, eller linjefag, blev en obligatorisk del af 
seminarieuddannelsen. Udover didaktik og pædagogik kunne den “nye” faglærer således også 
finde sin identitet gennem sin specialiserede faglighed. 
I takt med ungdomsoprøret i 1960’erne, eller måske nærmere som reaktion derpå, 
udviklede der sig i de kommende årtier en helt ny form for lærerrolle, nemlig 
lønarbejderlæreren. Gennem store dele af lærerens historie har der været fokus på, at 
lærerrollen var et kald, og der var derfor en ringe skildring mellem privatliv og arbejdsliv; det 
at være lærer var ikke blot et erhverv, det var en ideologi og en identitet. Det gjorde 
lønarbejderlæreren op med. Det var ikke fordi de udviklingsorienterede og anti-autoritære 
lærere ikke holdt af deres job. Det handlede derimod om, at de ikke ville være tilgængelige 
24 timer i døgnet, og de begyndte at definere sig som de øvrige lønarbejdere i et kapitalistisk 
samfund (Grinder-Hansen, 2011:310).  
Den ændrede pædagogik, didaktik og opgør med traditionelle magtstrukturer, inden- 
og udenfor skolen, medførte en vis kritik af den “nye” lærerstand - lønarbejderlæreren. 
 
De unge læreres ændrede adfærd [opdeling af fritids- og arbejdsliv] gjorde 
det vanskeligt for befolkningen at få deres indre og ydre billeder af 
lærerstanden til at hænge sammen, og mange reagerede ved at forholde sig 
skeptisk til lærerne. En skepsis som få år senere tog form af en generel 
mistillid til de danske læreres motivation og metode i undervisningen 
(Grinder-Hansen, 2011:294). 
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4.3 Konkurrencestaten 
Det havde været skolens primære opgave at udvikle hver enkelt elev til en aktiv og deltagende 
borger i det demokratiske, danske samfund. Det skete i nationalstaten gennem opdragelse og i 
velfærdsstaten gennem medbestemmelse, men skolens formål ændredes markant ved 
overgangen til konkurrencestaten. Skolens og lærernes primære opgave bliver her at uddanne 
til arbejde og beskæftigelse. Skolen som institution bliver således en del af en mere 
samfundsøkonomisk strategi, der har til formål at give eleverne kundskaber, kompetencer og 
færdigheder, så de kan begå sig i en konkurrencepræget og globaliseret verden (Pedersen, 
2011:188f). Konkurrencestaten bliver derfor på mange måder et opgør med det menneskesyn, 
som har været herskende i de tidligere tidsperioder. Dette skal forstås således: 
 
Før var personen noget i sig selv, den uerstattelige; nu er personen blevet 
bærer af en interesse, noget ved sig selv. Men mere end det. Han/hun er 
også en person, for hvem faglighed (eller færdigheder) er adgang til at blive 
dannet, til at opnå selvstændighed og til at udvikle kreativitet, dvs. til at 
skabe sig selv som selvstændig og refleksiv (Pedersen, 2011:190).  
 
Dette nye menneskesyn, som skåret ind til benet handler om egennyttighed, sætter nye krav til 
den danske lærerstand. I takt med udviklingen, og den stadig stigende mistillid og kritik af 
læreren, udvikles også en ny type lærerrolle, den professionelle lærer (Grinder-Hansen, 
2011:347). 
Den professionelle lærer kan ses, som dels et forsøg på at gøre op med den massive 
kritik af folkeskolen, dels med lønarbejderstrategien og befolkningens syn derpå, og dels som 
et forsøg på at tilpasse og/eller indordne sig de ændringer, der henover de sidste årtier er 
blevet pålagt skolen fra politisk side. Skolen er blevet mål- og rammestyret, det handler om 
evaluering, udviklingsprogrammer og internationale sammenligninger, og den pædagogiske 
tilgang er blevet mere rationel og handler nu om “(…) at motivere den enkelte til at betragte 
sig selv som (med)ansvarlig for egne kompetencer og for egen udvikling” (Pedersen, 
2011:190). Det vil ikke sige, at dannelsesperspektivet er forsvundet ud af skolens 
formålsparagraf, det er bare kommet længere ned på ranglisten. Det betyder også, at lærernes 
overordnede rolle i konkurrencestaten er blevet bredere, og til dels også mere uklar. For 
hvordan er man en professionel lærer? Keld Grinder-Hansen italesætter den professionelle 
lærer i bogen Den gode, den onde og den engagerede – 1000 år med den danske lærer 
således:  
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For at kunne fylde den professionelle lærerrolle ud kræves det, at læreren på 
samme tid har faglærerens fokus på faglighed, forsøgslærerens 
omstillingsparathed og ønske om at udvikle folkeskolens didaktik og 
pædagogik, og folkelærerens mod til at træde i karakter over for elever og 
forældre og gøre det, der er nødvendigt. Den professionelle lærer må gøre 
sig fri af lønarbejderlærerens tankesæt og kræve sin frihed tilbage til at 
tilrettelægge sit arbejde (Grinder-Hansen, 2011:347). 
 
Ovenstående citat viser, hvordan de mange lærerroller, der har været herskende op gennem 
historien, på en og samme tid skal være idealet for den professionelle lærer i 
konkurrencestaten. Man går således tilbage i tiden for at berettige at kalde lærerfaget for en 
professionel profession. Men er det så i virkeligheden det? Eller er betegnelsen blot et forsøg 
på at skabe en fælles selvforståelse og/eller fagidentitet hos lærerne, i forsøget på at skabe 
opbakning til og respekt for det arbejde de udfører? Samtidig kan man spørge sig selv, i hvor 
høj grad kan disse lærerroller ses, som en normativ beskrivelse af de konkrete 
samfundsmæssige ændringer? 
 
4.4 Et kritisk blik 
Med vores vurdering af, hvordan man kan placere Grinder-Hansens lærerroller inden for 
rammerne af Ove Kaj Pedersens tre tidsperioder, er det også nødvendig at forholde sig kritisk 
både til Grinder-Hansen og Ove Kaj Pedersen. 
I forhold til Grinder-Hansens lærerroller er det vigtig at have for øje, at rollerne blandt 
andet er skabt på baggrund af erindringslitteratur, ergo er de ikke universelle. De er 
skildringer lavet på baggrund af karaktertræk og tendenser, som menes at kunne kategorisere 
en samlet lærergruppe. Vi er klar over, at ikke alle lærere er ens, men rollerne skaber et 
billede af en kollektiv identitet og en tilgang til undervisning som var/er karakteristisk for 
lærerstanden i specifikke perioder af den danske skolehistorie.   
Da vi i dette afsnit læner os meget op af Ove Kaj Pedersens skelnen af samfundet i 
tidsperioder, er det også relevant at nævne de svagheder, vi ser ved hans opdeling, og dermed 
også den svaghed vi implementerer lærerrollerne i. Et af kritikpunkterne ved Pedersen er hans 
påståede neutralitet, når han argumenterer for blot at lave en objektiv redegørelse over 
samfundsudviklingen. Denne deskriptive tilgang er nemlig ikke gennemgående i hans analyse. 
I sin beskrivelse af overgangen fra velfærdsstat til konkurrencestat, kommer Pedersen 
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eksempelvis med en åbenlys kritik af velfærdsstaten, hvor han omtaler velfærdsstatens 
uddannelsesmæssige værdier som den primære årsag til den økonomiske krise i 1970’erne, og 
han nævner at velfærdsstatens idealer slog fejl (Pedersen 2011:186). Han er også inde på 
nogle af de mulige konsekvenser ved konkurrencestatens idealer, blandt andet at det har 
medført en af-demokratisering af den offentlige sektor, ment på den måde, at den har mindre 
indflydelse, fordi den er underlagt politisk ledelse (Pedersen 2011:235). Generelt er han dog 
mere påpasselig i sin kritik af konkurrencestaten. I og med at han primært fokuserer på nogle 
overordnede strukturelle og makroøkonomiske forandringer, er der naturligvis mindre fokus 
på konsekvenserne ved konkurrencestatens idealer i en mindre kontekst. I den henseende 
bliver vores projekt aktuelt, da det kan bidrage med at give et indblik i, hvilke konsekvenser 
det kan have for lærerne at være underlagt en uddannelsespolitik, der er domineret af 
konkurrencestatens værdier.  
 I forlængelse af dette er det interessant, at Ove Kaj Pedersen skriver, at individets 
selvrealisering sker gennem arbejdet, hvilket bliver nutidens pædagogiske opgave (Pedersen 
2011:190). Da dette bliver skolens formål, bliver det hermed også lærernes opgave at klargøre 
eleverne til arbejdsmarkedet. Her er det relevant at diskutere udfaldet af denne selvrealisering, 
eller om selvrealiseringen overhovedet er mulig. For hvilken konsekvens har det for lærernes 
fagidentitet og professionelle selvforståelse, hvis ikke de kan identificere sig med den 
lærerrolle, de bliver pålagt at udfylde? Det leder os videre til at diskutere hans 
diskursanalytiske tilgang, som er kendetegnet ved de tre afgrænsede tidsperioder, der har en 
tydelig begyndelse og afslutning. I den sammenhæng læner vi os nærmere op ad en mere 
flydende tilgang til diskursbegrebet, hvor vi forstår dem som samtidigt eksisterende. Hermed 
mener vi, at der aktuelt set fortsat eksisterer elementer fra nationalstaten og velfærdsstaten i 
konkurrencestaten. Pedersen påpeger også, at velfærdsstatens idealer fortsat eksisterer i 
konkurrencestaten - de har blot fået dårligere vilkår og det menneskesyn det indebærer, er 
ikke længere det primære formål (Pedersen 2011:237). Derfor er det vigtigt at være 
opmærksom på, at opdelingen ikke skal tages alt for bogstaveligt eller forstås som tre 
diskontinuerlige størrelser. 
 Som allerede nævnt, har vi gennem dette afsnit fundet frem til, at læreren i 
konkurrencestaten skal rumme alle de tidligere lærerroller, ved at være den professionelle 
lærer. Hvordan man som lærer kan være professionel og tage del i en profession er derfor 
vores næste spørgsmål, og det er det vi vil undersøge i det kommende kapitel.  
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5. Professionsteori - hvad gør et fag til en profession? 
Det første, vi bliver nødt til, når vi diskuterer lærerfaget som en profession, er at danne os et 
billede af, hvad en profession egentlig er. Hvilke forskellige syn findes der på begrebet? 
Hvordan påvirker disse syn og forståelser lærerfaget? Og hvad gør, at et fag kan påkalde sig 
titlen profession? Dette kapitel vil forsøge at synliggøre nogle teoretiske rammer indenfor 
hvilke, man kan tale om professioner for derigennem også at tydeliggøre, hvilke kriterier der 
kan stilles op for en profession og ikke mindst udøveren af en profession.  !
5.1 Profession, professionalisme og (de)professionalisering 
I diskussionen af lærerfaget som en profession er der nødt til at indgå en sproglig og 
forståelsesmæssig differentiering mellem begreberne profession, professionelle fag og 
(de)professionalisering. Begreberne er alle betydningsfulde i forhold til at kunne forstå de 
processer og strukturer, der ligger til grund for lærerfaget som en særegen profession. Vores 
forståelse af ovenstående begreber er inspireret af Gunnel Colnerud og Kjell Granström 
(1998).  
I Colnerud og Granströms opdeling af begreberne bruges begrebet profession til at 
kategorisere og beskrive faggrupper, og professionelle fag beskrives som specialiserede fag, 
der kræver en vis uddannelse.  Professionalisering og deprofessionalisering er derimod 
betegnelsen for de processer, der arbejder for eller imod, at faget kan defineres som en 
profession (Colnerud og Granström, 1998:19f). Med udgangspunkt i Colnerud og Granströms 
opdeling har vi lavet en lignende tredeling: profession, professionalisme og 
(de)professionalisering, hvilken udfoldes nedenfor.  !
5.1.1 Profession 
Når vi gennem rapporten taler om profession, tager vi udgangspunkt i en mere strukturel 
forståelse af, hvad det vil sige at være del af en profession.  Det vil sige, at begrebet omfatter 
de strukturer, der rammesætter en profession. Dette kan være strukturer som politik, 
uddannelse, magtforhold og andet, der kan påvirke faggruppens position som profession. 
Ligesom hos Colnerud og Granström er professionsbegrebet i høj grad noget, vi bruger i 
kategoriseringen af et fag. Det vil sige, hvordan professioner placerer sig i forhold til 
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hinanden, hvordan de opnår status som professioner, og hvordan det påvirker professionerne, 
at de indgår i de føromtalte strukturerer. Professioner forstås forskelligt afhængigt af hvilket 
perspektiv, man har. Perspektivet siger således noget om, hvad professionen skal beskæftige 
sig med og hvem eller hvad, der har gavn af den. Derfor er man nødt til at definere, hvad en 
profession er rettet mod, og hvem den udføres af og for. Kort sagt mener vi, at “profession” 
er den samlende betegnelse for en gruppe, der identificerer og kategoriserer sig som en 
specifik faggruppe og anerkendes som det. Om faggruppen kan kaldes en profession eller ej, 
finder sin forklaring i de magtstrukturer, der omgiver den. Det er derfor relevant, når 
Colnerud og Granström udpensler, at: !
Hensigten (…) er ikke at give et fuldstændigt billede af de forskellige 
kategoriseringsprincipper, man har lagt til grund ved opdeling af 
professioner. Målet er i stedet at pege på, at der findes forskellige 
opdelingsprincipper, og at hvert enkelt af disse hviler på ganske bestemte 
værdinormer (Colnerud og Granström, 1998:23). !
Som ovenstående citat påpeger, er det således lige så vigtigt at være i stand til at se, hvad den 
professionsforståelse, man opstiller, skjuler som hvad, den viser. Professioner er samtidig en 
måde at beskrive de egenskaber, der gør et fag til en profession. Dette bunder især i den 
funktionalistiske tilgang til professionsbegrebet, eller hvad Thomas Brante i sin artikel 
Profession as Science-Based Occupations (2011) kalder en liste-tilgang til professioner; 
egenskaber, der skal opfyldes for, at et fag kan benævnes og italesættes som en profession. Vi 
vil i afsnittet 5.2.2 En sociologisk forståelse af professionalisme diskutere, hvilke fordele og 
ulemper der kan ligge i den funktionalistiske tilgang. 
Ovenstående leder os videre til at se nærmere på udøveren af professionen. !
5.1.2 Professionalisme 
Professionalisme bunder i udøverens individuelle opfattelse af hvilke karaktertræk, der 
kendetegner hans/hendes profession. Vi tager her igen udgangspunkt i Colnerud og Granström 
og denne gang i deres udlægning af Dan C. Lorties beskrivelse af, hvilke karaktertræk en 
profession indeholder. Karaktertræk eller særtræk er, ifølge Lortie, relevante i undersøgelsen af 
professionalisme, da de er med til at beskrive, hvordan den udøvende kan agere professionelt. 
Professionalismebegrebet omfavner både den individuelle følelse hos udøveren og gruppens 
fællesfølelse.  
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Vi bruger begrebet professionalisme til at gøre klart, at de udøvende i høj grad er med 
til at definere deres profession og derfor også er med til at påvirke, hvordan den kan udføres 
professionelt. Der kan således være et skel mellem, hvordan de udøvende selv ser sit arbejde 
og sig selv som professionelle, og hvordan henholdsvis organisationen, institutioner og 
samfundet opfatter det. Et eksempel kunne være, da lærerstanden udtrykte utilfredshed med, 
at man fra politisk side “normaliserede” deres arbejdstid, hvilket i 2013 førte til en lockout og 
satte lærernes arbejdsvilkår til diskussion. Lærernes forståelse af professionalisme blev 
udfordret, fordi man ændrede ved deres autonomi og deres mulighed for at agere på en måde, 
de selv så som professionel.  
Professionalisme er således noget, den udøvende gør eller besidder. Der kan dog som 
sagt herske uenighed om, hvilke arbejdsopgaver eller kompetencer der er vigtige, afhængigt 
af om man ser det fra udøveren, organisationen eller statens perspektiv. Dette leder videre til, 
hvordan professionalismen uundgåeligt bliver påvirket af både eksterne og interne kræfter, 
hvilket medfører en professionalisering eller deprofessionalisering af et fag eller en 
faggruppe. !
5.1.3 (De)Professionalisering 
Med Colnerud og Granströms ord skal “(...) professionaliseringen (…) ses som en proces 
eller en stræben hos visse fag i retning af at nå professionel status” (Colnerud og Granström, 
1998:29). Professionalisering og deprofessionalisering dækker således, i vores optik, over de 
processer, hvor et fag forsøger at nærme sig eller bevæge sig væk fra en status som 
profession. Colnerud og Granström ser italesættelsen som et forsøg på at opnå det, der 
kendetegner en profession: en autonomisering, altså en større grad af autonomi; 
videnskabeliggørelse, at faget flyttes til højere læreanstalter og funderes i en videnskabelig 
praksis; og spærrestrategier, at man definerer hvem, der kan og ikke kan være en del af 
professionen (Colnerud og Granström, 1998:29f). På denne måde er professionalisering 
således en gruppes proces mod at skabe sit fag som en særegen profession og et arbejde mod 
at få anerkendt sit fag som profession af eksterne kræfter. De eksterne kræfter kan være både 
samfundet, politikerne og omverdenen generelt. Det vil sige, at udøverne argumenterer for, at 
de besidder en unik viden og nogle unikke kompetencer, som kun de er i stand til at udføre. 
På den måde får man skabt social closure om sit fag. Social closure er et begreb, der har 
rødder tilbage til Max Weber og, som vi forstår det, er en del af de spærrestrategier, der er for 
at skabe en lukket gruppe og for at opnå bestemte privilegier (Laursen, 2004:23). Dette sker 
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ofte gennem uddannelse; det er kun folk, der har en læreruddannelse, der kan være lærere, og 
derfor er de egnede til at varetage denne opgave. Ikke alle deler denne opfattelse, og det er 
her deprofessionaliseringen kommer til udtryk. Deprofessionaliseringen kan ses som den 
proces, der forsøger at afholde et fag fra at blive en profession. Der kan være mange årsager 
til denne modarbejdelse. Det kan være en organisation, der vil have mere ud af sine 
medarbejdere, eller det kan være en anden faggruppe, der forsøger at overtage nogle 
arbejdsopgaver.  
Professionaliseringen og deprofessionaliseringen er således begge processer, der 
påvirker, hvordan faget fremstår som en profession for omgivelserne, men også hvordan de 
udøvende argumenterer for deres professionalitet. Det er her vigtigt at påpege, at der ofte kan 
være to modstridende processer i gang; både en professionaliseringsproces fra udøvernes side 
og en deprofessionaliseringproces fra eksempelvis en anden faggruppe eller institution. 
Derudover er det vigtigt at påpege, at der ofte eksisterer uenighed om, hvornår det er et 
forsøg på deprofessionalisering. Således kan en organisation eller institution indføre 
ændringer i forhåbning om at professionalisere medarbejderne yderligere, mens udøverne 
derimod opfatter det som en deprofessionalisering.   !
Ovenstående præsentation af henholdsvis profession, professionalisme og 
(de)professionalisering åbner for en nuancering af specielt begrebet professionalisme. 
Begrebet indeholder nemlig forskellige relevante perspektiver - en hverdagssproglig, en 
sociologisk og en bureaukratisk forståelse, der påvirker både selve professionen, udøveren(e) 
og de involverede processer omkring professionalisering og deprofessionalisering. Dette vil 
vi se nærmere på i følgende afsnit.    !
5.2 Tre forståelser af professionalisme 
I nuanceringen af professionalismebegrebet vil vi tage afsæt i Katrin Hjorts tre forståelser af 
professionalisme, som de fremlægges af Annegrethe Ahrenkiel. Disse er en 
hverdagssproglig, en sociologisk og en bureaukratisk forståelse. Vi er klar over, at Hjorts 
opdeling hedder noget andet i hendes artikel Professionalisering af arbejdet med mennesker 
(2006). Sociologisk forståelse er for eksempel bredere og hedder professionsteori, og den 
bureaukratiske hedder organisationsteori. Vores grundlag for at tage Ahrenkiels form er, at vi 
mener, at disse betegnelser dækker bedre over den forståelse, vi i gruppen selv har haft. Det 
skal dog pointeres, at den tredeling vi har lavet, ikke er en direkte kopi af hverken Hjort eller 
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Ahrenkiel, men det er vores udlægning for at fremhæve de forskelligheder, der eksisterer i 
begrebet. Undersøgelsen og forståelsen af professionalisme ændres således i forhold til, om 
der er tale om en hverdagssproglig, sociologisk eller bureaukratisk tilgang til begrebet, 
hvorfor professionalisme også må forstås som fleksibelt.  !
5.2.1 En hverdagssproglig forståelse af professionalisme 
Den hverdagssproglige professionalisme er kendetegnet ved, at de udøvende formår at undgå 
personlig involvering i relationen til klienten. I stedet er relationen baseret på den udøvendes 
faglige viden, derfor er det nødvendigt at holde en følelsesmæssig distance og fokusere på 
sagen frem for personen (Ahrenkiel, 2008). Hos Hjort er den hverdagssproglige forståelse i 
højere grad  defineret ved at være den holdning, der er i den almene befolkning om, hvad 
professionel betyder, og er bygget op om det at have et lønnet job, man er i stand til at have 
en vis distance til, når arbejdsdagen slutter (Hjort, 2006:3f). Dette vil vi også berøre i 
analysen af empirien, men vi tager udgangspunkt i den følelsesmæssige distance i selve 
arbejdet. 
For bedre at forstå forholdet mellem den udøvende og klienten kan det være nyttigt at 
se på den amerikanske sociolog Talcott Parsons’ begreb om professionsetik, hvilken, han 
mener, er essentiel for enhver profession. Professionsetikken beskriver, hvordan den 
udøvende kan agere professionelt over for klienten, ved at opstille fem specifikke 
retningslinjer. Her vil vi fokusere på Parsons’ begreb om affektiv neutralitet, da vi finder det 
mest relevant i den hverdagssproglige professionalisme. 
Affektiv neutralitet er nærmest synonymt med Hjorts hverdagssproglige forståelse af 
professionalisme, da det handler om, at den professionelle udøver lader sine følelser udeblive 
i sin behandling af klienten (Laursen, 2004:27). Problemet ved Parsons’ begreb er, at det 
generaliserer og dermed ikke er lige gyldigt i alle professioner. Her fremhæver den danske 
forsker, Per Fibæk Laursen, semiprofessionerne, hvor blandt andet lærere, pædagoger, 
socialrådgivere og sygeplejersker hører til. I disse erhverv arbejder de udøvende aktivt med 
psykiske og sociale elementer, hvilket udfordrer den affektive neutralitet. Laursen 
tilkendegiver endda, at: “Den personlige involvering og den tætte relation til klienten er en 
forudsætning for, at arbejdet lykkes” (Laursen, 2004:29). Derfor mener vi, at der eksisterer 
en paradoksal dialektik i den hverdagssproglige professionalisme. Denne dialektik vil vi 
senere, i kapitlet 7. Lærernes fagidentiet, bringe i spil ud fra vores empiri: Hvordan finder 
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man et professionelt ståsted i balancen mellem ens faglige viden og sociale engagement over 
for eleverne, og hvilken betydning tillægger lærerne deres relation til eleverne? !
5.2.2 En sociologisk forståelse af professionalisme 
En sociologisk forståelse af professionalisme bunder i at forstå, hvordan forskellige tilgange 
til professioner forholder sig til hinanden. I denne tilgang beskæftiger man sig i høj grad med 
professioner som en del af en samfundsstruktur og som en del af den menneskelige 
organisering af arbejde og samfundsopgaver. Det vil sige, at det lægger sig i tråd med det 
begreb, vi har udskilt som profession på baggrund af Colnerud og Granströms teori. Dermed 
er denne tilgang et forsøg på at afdække de strukturer, der ligger i dannelsen af professioner 
samt at afdække, hvordan der er forsøgt at definere, hvad en profession er, og hvad den gør 
og kan. Vi har valgt at kalde denne tilgang til professionalisme for en sociologisk forståelse, 
da det er det, Ahrenkiel kalder det (2008). Dette er til trods for, at Hjort påpeger det som en 
mere overordnet professionsteoretisk forståelse. 
Vi finder det relevant at opridse to retninger indenfor den sociologiske 
professionsteori: Den funktionalistiske professionsteori og den kritiske professionssociologi 
(Hjort, 2006:2f). Disse to er centrale i diskussionen af, hvad en profession er og gør. Helt 
grundlæggende for diskussionen er skellet mellem mikro- og makroniveau, og hvilke 
aspekter der tages med i overvejelsen af professioners rolle og plads i samfundet. Vi vil 
opridse de to tilgange hver for sig for at skabe et overblik over, hvad der vises og skjules i de 
to tilgange. Dette gøres i et forsøg på at forholde os kritiske til den valgte teori. !
5.2.2.1 Funktionalisme 
Den funktionalistiske tilgang til professioner tager udgangspunkt i, at professioner besidder 
en række grundlæggende funktioner, som opfylder et samfundsbehov. Tilgangen opstiller 
nogle kendetegn, der gør professionen unik og vigtig for samfundet. På den måde minder den 
således om det, man omtaler som liste-tilgangen (Brante, 2011; Saks, 2012). Hvilke 
parametre, der inkluderes på en sådan liste, er således afgørende, da de er med til at definere 
genstandsfeltet for professionsteorien.  
Vi vil nedenfor give et eksempel på, hvordan den funktionalistiske liste-tilgang kan 
komme til udtryk ved hjælp af Colnerud og Granströms udlægning af Lorties fire særtræk. De 
fire særtræk beskriver, hvad der kendetegner udøveren af et professionelt fag, og som nævnt 
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tidligere i kapitlet er trækkene også med til at skildre, hvordan den udøvende kan agere 
professionelt. De fire særtræk er: Systematisk teori, autoritet, fagmæssig autonomi og 
egenkontrolleret fagetik (Colnerud og Granström, 1998:24).  
Systematisk teori:  
Heri ligger en forståelse af, at man som profession har en fælles vidensbase for det arbejde, 
man udfører. Man har et fælles videnskabeligt grundlag for at kunne udtale sig og agere 
indenfor de rammer, ens profession opstiller. Dette særtræk kommer også til udtryk ved, at 
man opbygger et fælles fagligt sprog. Det kunne eksempelvis være, når lærere kan blive 
enige om, at de har en særlig didaktisk metode, så har de en fælles viden om, hvad denne 
metode er. Det kan samtidig også være, når de fremhæver teoretikere uden videre forklaring, 
da det er en indforstået viden, der ligger i det at være lærer.  !
Autoritet:  
Professionen nyder en offentlig og samfundsmæssig autoritet. Det vil sige, at man, i kraft af 
at være trådt ind i en profession, opnår en anerkendelse og social certificering fra samfundet. 
Dette kan være en formaliseret autoritet, som kommer til udtryk ved en øget magt, og helt 
konkret kan det udmønte sig i en bedre løn eller bedre arbejdsvilkår. Derudover kan man tale 
om en social autoritet, der findes i den offentlige debat og i den måde, der tales om 
professionen rundt om spisebordene i det ganske land. !
Fagmæssig autonomi:  
På baggrund af autorisationen som profession har man både en ret og en pligt til selv at 
bestemme og styre de arbejdsmetoder og redskaber, man som udøvende benytter til at 
varetage sin profession. Det vil sige, at magten til at styre, hvordan faget udfoldes, ligger helt 
og holdent hos den udøvende. Det kan ikke bestemmes fra en ledelse, hvordan man skal 
agere i den enkelte situation, men de udøvende må selv træffe valg om, hvilke redskaber der 
passer. !
Egenkontrolleret fagetik:  
Faggruppen skal have nedskrevet et etisk regelsæt, der er fælles enighed om. Altså nogle 
grundlæggende retningslinjer, man skal leve op til. Et eksempel er den hippokratiske ed. Her 
opstiller man fælles gældende regler for, hvad man etisk skal gøre som læge. På denne måde 
opnår man en fælles fagetik. Det er af afgørende betydning, at professionen selv udmåler 
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skyld og straf i etiske spørgsmål således, at  professionen selv definerer de standarder, man 
skal leve op til. Dermed er det også professionen selv, der må tage hånd om brud på 
regelsættet (Colnerud og Granström, 1998:24f). !
Ergo kan man, ifølge Lortie, tale om en fagruppe som en profession, hvis den opfylder disse 
fire punkter. I den sammenhæng mener vi, at det er vigtigt at sætte spørgsmålstegn ved, om 
en faggruppe nødvendigvis behøver at leve op til alle disse punkter. Er det muligt at gradbøje 
disse særtræk, og hvilke professioner opfylder rent faktisk alle punkterne? Vi har fremhævet 
Lorties liste af særtræk, da det er et direkte forsøg på at forstå det sociologiske aspekt af 
lærerfaget.  !
En anden, der står helt centralt for den funktionalistiske professionsteori, er som tidligere 
nævnt Parsons. Han opstiller fem punkter for, hvad en profession må indeholde: 
1. Professioner er primært serviceorienterede og vægter klienten højest. 
2. De har en professionsetik, der er funderet i affektiv neutralitet, universalisme, 
kollektiv orientering, præstationsorientering og specificitet. 
3. Kollegial organisationsform baseret på ligeværdighed og samarbejde.  
4. Deres viden og beslutninger er rationelle. 
5. Etikken mellem den professionelle og klienten er gensidig. 
 (Laursen, 2004:26f) 
 
Dermed ligger Parsons ikke milevidt fra Lortie. Der er dog her tale om en liste, der i høj grad 
har fokus på forholdet mellem den professionelle udøver og klienten, hvor Lortie fokuserer 
mere på selve udøveren og samfundets opfattelse af ham/hende. Vi ser Parsons liste som et 
normativt ideal for, hvad en profession bør indeholde nærmere end en beskrivelse af, hvordan 
det reelt forholder sig. Det samme gør sig gældende for Lorties fire særtræk. Vi mener 
dermed, at professionsbegrebet kan gradbøjes. Man kan tale om semi-professioner, og det 
kan diskuteres i hvor høj grad, man som profession opnår og har de særtræk, der opstilles.  
En kritik, vi retter mod den funktionalistiske professionsteori, går på, at den er for 
fokuseret på mikro-aspekterne af professioner, at den i sin mere ukritiske og ahistoriske 
tilgang mangler et perspektiv på professionens plads i samfundet. Det er en tilgang, der er 
blind for de magtforhold, der også ligger i professionsbegrebet. Denne kritik leder videre til 
at præsentere en tilgang, der i høj grad ser professioner som et aspekt og en konsekvens af en 
magtkamp, nemlig den kritiske professionssociologi. 
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5.2.2.2 Kritisk Professionssociologi 
Kritisk professionssociologi har som sagt en anden tilgang til professionalisme end 
funktionalismen har. Den kritiske professionssociologi ser i langt mindre grad 
professionsbetegnelsen som et udtryk for, at de udøvende og deres fag har nogle specifikke 
særtræk. I stedet ser retningen begrebet som et udtryk for magtkampe mellem faggrupper, 
samfundet og andre, der kan vinde noget ved en professionalisering eller 
deprofessionalisering. Dermed ligger den kritiske professionssociologi også i direkte tråd 
med vores udlægning og forståelse af (de)professionalisering.  
Den kritiske professionssociologiske tilgang til professionalismen trækker, ligesom 
vores (de)professionaliseringsbegreb, på Weber, og definerer i et neo-weberiansk syn 
professioner: “(...) in terms of exclusionary social closure in the marketplace sanctioned by 
the state” (Saks, 2012:4). Der er her i langt højere grad tale om, at professioner optræder i et 
makro-politisk og historisk perspektiv, end hvad den funktionalistiske tanke lægger op til. 
Derved bliver professioner defineret i kraft af deres grænser til andre professioner og fag. 
Professionalisme bliver et udtryk for, at faggrupper opnår deres placering som profession 
gennem opstillingen af lovmæssige grænser. Professionalisering må således være, at man 
opnår de lovmæssigt definerede grænser i forhold til andre professioner, og at man er i stand 
til at bestemme, hvem der er inden for professionen, og hvem der er ekskluderet. Professioner 
bliver altså en magtkamp om at definere, hvem der har ret til at benævne eller italesætte sig 
som del af en bestemt profession. Nøglen til at definere en profession ligger, ifølge et kritisk 
sociologisk perspektiv, i at forstå, hvad det er, der giver adgang til en profession. Denne 
adgang vil som oftest være at finde i en adgangsgivende uddannelse med dertilhørende 
certifikation. I den kritiske professionssociologi fokuseres således på professioner som en 
socio-politisk proces, og man er derfor ikke i stand til at definere en profession ud fra dens 
funktion, arbejdsopgaver, eller på den særegne viden, der ligger i faget. Viden bliver snarere 
set som et kort, man kan inddrage i argumentationen for, at ens fag skal defineres som en 
profession. En profession bliver defineret som profession på baggrund af, hvorvidt den har 
iværksat nogle strategier, der succesfuldt cementerer dens position ind i konkurrencen om 
socio-økonomiske goder (Saks, 2012:4ff).   !
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5.2.3 En bureaukratisk forståelse af professionalisme 
Formålet med en bureaukratisk forståelse af professionalismebegrebet er at diskutere, hvilke 
konsekvenser det har for de udøvendes arbejdsvilkår og fagidentitet, når de bliver underlagt 
nogle bestemte regler på deres arbejdsplads. Regler som ofte udspringer af nogle politiske 
forandringer og/eller tiltag. Vi vil med den bureaukratiske tilgang undersøge, hvordan 
politiske beslutninger påvirker organisationen og dens medarbejdere, heriblandt deres 
forståelse af professionalisme.  
I denne bureaukratiske forståelse af professionalisme skal udøveren handle i 
overensstemmelse med organisationens målsætninger og interesser (Ahrenkiel, 2008). Til at 
undersøge dette nærmere vil vi tage udgangspunkt i Julia Evetts’ tekst A new 
professionalism? Challenges and opportunities, for derefter at understøtte hendes pointer 
med konkrete eksempler fra Annegrethe Ahrenkiel og Per Fibæk Laursens tekster 
Professionsstrategier i konkurrencestaten og Hvad er egentlig pointen ved professioner? Om 
professionernes samfundsmæssige betydning. Pointen med at inddrage eksempler fra disse 
tekster er at udfordre Parsons’ professionsteori, som vi introducerede i henholdsvis afsnit 
5.2.1 En hverdagssproglig forståelse af professionalisme og afsnit 5.2.2 En sociologisk 
forståelse af professionalisme. !
Den engelske sociolog, Julia Evetts, beskæftiger sig med, hvordan forandringer i 
organisationer har indflydelse på udøvernes arbejdsbetingelser og medfører nye forståelser af 
professionalisme, hvilke ofte skaber interessekonflikter mellem de udøvende og 
organisationens ambitioner. Hendes primære fokusområde er den offentlige sektor, og hvilke 
konsekvenser forandringerne har for den udøvendes relation til både arbejdsgiveren og 
klienterne (Evetts, 2011:406). 
I udviklingen af professioner har man generelt set på fire faktorer: Udøverne, 
klienterne, universiteterne og staten. Her tilføjer Evetts organisationens rolle og laver en 
skelnen mellem en fagmæssig professionalisme og en organisatorisk professionalisme, som 
hver indeholder nogle særlige værdier (Evetts, 2011:409). Den fagmæssige professionalisme 
er baseret på nogle fælles værdier skabt gennem individers uddannelse, der medfører en form 
for fælles faglig identitet. Denne fælles faglige identitet, mener hun, er kendetegnet ved 
partnerskab, kollegialitet, tillid, autonomi, legitimitet, viden, kompetencer og arbejdsidentitet, 
hvor den organisatoriske professionalisme er kendetegnet ved bureaukrati, standardisering, 
management, evalueringer, output, ekstern regulering, konkurrence, individualisering og 
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finansiel kontrol. I den sammenhæng inddrager Evetts professionsteoretikeren Charles E. 
McClellands opdeling af, hvorvidt professionaliseringen kommer indefra eller ovenfra. Ifølge 
McClelland giver det gode forudsætninger for en styrket fagidentitet, et forbedret image over 
for klienterne samt bedre muligheder for selvbestemmelse i forhandlinger med staten, hvis 
professionens udøvere selv formår at definere deres professionalitet - i så fald kommer 
professionaliseringen indefra. Omvendt kan det skabe en splittet fagidentitet, når 
professionaliseringen kommer ovenfra, hvilket er tilfældet, når staten og organisationen 
intervenerer i professionens arbejdsbetingelser, som det oftest forekommer inden for den 
offentlige sektor (Evetts, 2011:407f).  
Denne professionalisering ovenfra er en disciplinerende mekanisme, der sætter rammerne for 
passende adfærd og praksis på arbejdspladserne og dermed begrænser professionens 
autonomi. Evetts argumenterer derfor for, at de organisatoriske mål i sidste ende kan føre til 
en deprofessionalisering og gå ud over relationen til klienterne. Dette sker, da ønsket om 
bedre gennemsigtighed, i kraft af evalueringer og kvalitetsmålinger, samtidigt medfører mere 
bureaukrati, hvilket kan gå ud over kvaliteten i de serviceydelser udøverne leverer (Evetts, 
2011:408). 
Ahrenkiel kommer med et klart eksempel på denne form for deprofessionalisering i 
teksten Professionsstrategier i konkurrencestaten. Her beskriver hun, hvordan 
sygeplejerskernes faglige mål ikke stemmer overens med de politiske mål, der kontrollerer 
sundhedssektoren. Sygeplejerskerne opfatter kvaliteten i patientplejen som deres vigtigste 
kompetence, men de er underlagt nogle kvantitative mål fra ledelsen, der i sidste ende 
fratager dem tid med patienterne. Ifølge Ahrenkiel bunder disse kvantitative mål i nogle 
økonomiske rationaler om effektivisering og produktivitet, som er med til at bremse 
professionens selvudvikling og dermed skaber en splittet fagidentitet, fordi sygeplejerskerne 
føler deres faglige kompetencer bliver overflødige. Årsagen til denne deprofessionalisering, 
mener Ahrenkiel, skyldes udviklingen af konkurrencestaten, som udfordrer professionernes 
autonomi ved at indsætte nye kvalitetsparametre, der tvinger professionerne til at forandre 
deres professionsstrategi (Ahrenkiel, 2008). Præcis som vi også så det beskrevet i kapitlet 4. 
Et historisk tilbageblik – en lærerrolle i forandring, hvor de skiftende tidsperioder ændrer 
skolens formål og dermed lærernes primære opgaver. 
På mange måder modargumenterer Evetts’ og Ahrenkiels forskning derfor Parsons’ 
tanker om den udøvendes relation til klienten, selvom han stadig har ret i, at 
serviceorienteringen mod klienten er essentiel. Parsons påstår nemlig, at relationen til 
klienten ikke bliver påvirket af ledelse, bureaukrati eller økonomiske rationaler (Laursen, 
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2004:26). Han erklærede sig blandt andet uenig i Marx og Webers teorier om, at kapitalismen 
og bureaukratiet ville kontrollere organisationerne og mente i stedet, at en kollegial 
organisationsform baseret på professionernes faglige viden og hensyn til klienten ville være 
dominerende (Laursen, 2004:27). I den forbindelse er det dog vigtigt at påpege, at den del af 
hans teori, som vi anvender, er udformet i slutningen af 1960’erne, hvor konkurrencestaten 
og de nye ledelsesmæssige tendenser i organisationerne stadig ikke så ud, som de gør i dag. 
Derfor opfatter vi hans teori som nogle normative idealer, som professionerne efterstræber, 
frem for en beskrivelse af de faktiske forhold i professionerne. !
5.3 Opsummering 
Denne gennemgang af, hvordan man kan forstå begreberne professioner, professionalisme og 
(de)professionaliseringsprocesser, har forhåbentlig skabt et overblik over de mange 
forskellige perspektiver, man skal have for øje, når man diskuterer, hvad en profession er og 
gør. Begreberne er komplekse størrelser, og man bliver nødt til at nuancere billedet for at 
kunne bruge begreberne aktivt i en analyse. Når vi har udskilt begreberne således, er det for 
at synliggøre vores forståelse af forskellene i dem. Profession er strukturelt, professionalisme 
er et personligt forhold og (de)professionalisering er den proces, der ligger i at blive anset 
mere eller mindre som en profession. Derudover har vi forsøgt at opridse tre forståelser af 
professionalisme - en hverdagssproglig, en sociologisk og en bureaukratisk - med det formål 
at vise kompleksiteten i begrebet. De tre perspektiver nuancerer således forståelsen af 
professionsbegrebet, og definitionen bliver derfor et spørgsmål om, hvorfra man ser det. 
I tråd med de ovenstående perspektiver finder vi det relevant at grave lidt mere i 
samfundsperspektivet og den relation, der er mellem samfund og individ. Dette vil vi gøre i 
det næste kapitel gennem teoretikerne Axel Honneth og Richard Jenkins, der begge giver en 
indgangsvinkel til at undersøge og uddybe lærernes professionelle selvforståelse. !! !
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6. Mødet mellem samfund og individ 
I følgende kapitel udfolder vi professionsforståelsen yderligere, med hovedvægt på forholdet 
mellem samfund og individ. Formålet vil derfor være at tydeliggøre de 
forhandlingsprocesser, der konstant konstitueres i relationen mellem individ, grupper og 
samfund. Til dette inddrager vi to forskellige teoretikere. Den ene er den tyske socialfilosof 
Axel Honneth, der er en ledende figur inden for Frankfurterskolens tredje generation med sin 
anerkendelsesteori. Derudover inddrager vi socialantropologen Richard Jenkins, med 
udgangspunkt i hans teori om social identitet med særligt fokus på grupper og kategorisering.
  Inden teoretikernes begreber og teorier bringes aktivt i spil, i analysen af vores 
empiri, præsenteres  hver for sig i nedenstående kapitel. 
 
6.1 Axel Honneth 
Som nævnt indledningsvist udgør Honneth (1949-) og hans teori Frankfurterskolens tredje 
generation. Honneth er dermed en del af en kritisk tradition, der opstod i forbindelse med 
grundlæggelsen af Institut für Sozialforschung i Frankfurt i 1923. Dengang var instituttet 
ledet af Max Horkheimer og Theodor Adorno. Herefter overtog Jürgen Habermas, som 
senere blev afløst af netop Honneth (Juul, 2012:319f). 
 Horkheimer og Adorno var især inspireret af marxismen og tog udgangspunkt i Karl 
Marxs pointering af, at videnskabens opgave ikke blot var at forklare samfundet, men at 
bidrage til at forandre det (Juul, 2012:321). Dette manifest samt grundantagelsen, ”(…) at 
samfundsvidenskaben har et emancipatorisk sigte, og at socialkritikken drejer sig om at 
blotlægge udviklingstræk i samfundet, som står i vejen for menneskelig udvikling” (Juul, 
2012:320) arbejder alle tre generationer ud fra. Ergo har repræsentanterne for Institut für 
Sozialforschung altid været interesseret i at udvikle en særlig kritisk samfundsteori, der 
stræber efter at frigøre mennesket fra samfundsmæssig tvang og undertrykkelse (Den Store 
Danske Encyklopædi, b). Herfra opstår den samlede, mere videnskabsteoretiske, betegnelse 
for Frankfurterskolen, nemlig kritisk teori. 
På dette grundlag udviklede Honneth sin anerkendelsesteori. Han videreførte dog ikke 
blot de tidligere generationers teori og samfundskritik, han kritiserede samtidig både 
Horkheimer, Adorno og Habermas for ikke at være tilstrækkelige forankrede i den sociale 
virkelighed og menneskers konkrete erfaringer (Juul, 2012:322,325). Derfor tager Honneth 
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udgangspunkt i de betingelser, der skal til for, at et menneske kan leve godt og realisere sig 
selv (Juul, 2012:336). Hans teori er dog ikke kun opstået på baggrund af den kritiske teoris 
historie. Honneth har hentet stor inspiration hos både G.W.F. Hegel og George Herbert 
Mead. Hegel havde selv udviklet en teori om anerkendelseskamp, hvor den overordnede 
præmis var, ”(…) at menneskets praktiske identitetsdannelse forudsætter erfaringen af 
intersubjektiv anerkendelse (…)” (Honneth, 2006:127). Honneth og Hegel er enige om, at 
anerkendelse er en eksistentiel betingelse for et vellykket liv, og at mangel på samme kan 
føre til identitetstab, social eksklusion og til svækkelse af samfundets sammenhængskraft 
(Juul, 2012:336).   
  
6.1.1 Anerkendelse på tre niveauer 
Ifølge Honneth skal denne eksistentielle anerkendelse ske på flere niveauer. Til at lave 
sondringen mellem disse niveauer henter han igen inspiration hos Hegel, der allerede tidligt i 
sit arbejde skelnede mellem familie, borgerligt samfund og staten (Honneth, 2006:129). I 
Honneths terminologi er dette blevet til privatsfæren, den retlige sfære og den solidariske 
sfære. Inden hver sfære udfoldes, er det væsentligt at pointere, at mennesket må opleve alle 
tre former for anerkendelse for at kunne komme overens med sit eget indre (Honneth, 
2009:14) og ikke mindst, at anerkendelsen må være gensidig for at ”gøre nytte” (Nørgaard, 
2005:65). 
 Privatsfæren er kendetegnet ved de kærlighedsforhold, man har til sine 
primærrelationer, eksempelvis i parforhold, venskaber og forældre-børn relationer. Denne 
følelsesmæssige anerkendelse fra primærrelationer danner grundlag for, at mennesket danner 
selvtillid og gør det i stand til at handle, kommunikere og at tage del i det offentlige (Juul, 
2012:341). Ordet selvtillid rummer her ikke bare tillid til sig selv og sine egne evner, men 
også en tillid til primærrelationernes vedvarende anerkendelse og kærlighed, også selvom 
man ikke er i deres umiddelbare nærhed (Honneth, 2006:141f). Det er netop denne sikkerhed 
i primærrelationerne, der er fundamentet for, at man kan have en grundlæggende tillid til sig 
selv og sine egne evner. Dermed går kærlighedsanerkendelsen forud for, og bliver 
forudsætning for, de andre anerkendelsesformer, da denne sikrer subjektet en elementær 
selvtillid (Honneth, 2006:145). Oplever mennesket dog ikke denne gensidige 
kærlighedsanerkendelse, vil det medføre såkaldt psykisk død, hvor man mister både selv- og 
omverdenstillid (Nørgaard, 2005:65).  
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 Den retlige sfære rummer den anerkendelse, der har at gøre med borgerens rettigheder 
og muligheder, lige fra politiske deltagerrettigheder til sociale velfærdsrettigheder (Nørgaard, 
2005:64). Honneth understreger dog, at man kun kan være retlig anerkendt, hvis man er 
socialt anerkendt som medlem, på lige fod med andre, af det samfundsmæssige fællesskab 
(Honneth, 2006:148; Juul, 2012:341). Den gensidige anerkendelse ligger her i, at både jeg’et 
og den anden, hvem kan være både en anden person eller den samfundsmæssige omverden, 
respekterer hinanden som retssubjekter (Honneth, 2006:148). For Honneth er rettigheder 
generelt et anonymiseret udtryk for en samfundsmæssig respekt over for borgeren (Honneth, 
2006:160). Oplever borgeren også selv denne retlige anerkendelse, udvikler det 
grundlæggende selvrespekt. Oplever man derimod ikke denne retlige anerkendelse, 
eksempelvis ved at blive udelukket fra bestemte rettigheder, kan det ifølge Honneth forårsage 
såkaldt social død og tab af førnævnte selvrespekt (Nørgaard, 2005:65). 
 Tredje og sidste sfære og anerkendelsesniveau definerer Honneth ud fra en social 
solidaritet, hvor man anerkendes af omverdenen for sin individuelle særegenhed, som et unikt 
og uerstatteligt individ, der bidrager til samfundets reproduktion (Nørgaard, 2005:64). Derfor 
udpensler Honneth denne sfære til især at omhandle kulturelle, politiske og arbejdsmæssige 
fællesskaber (Honneth, 2009:14). Den solidariske anerkendelse får man altså på baggrund af 
sine særlige funktioner og kvalifikationer. I dette projekt er især denne sfære interessant i 
undersøgelsen af; hvordan og i hvilken grad lærerne oplever anerkendelse fra omverdenen, 
og videre hvilken indflydelse dette har på lærerne som gruppe.  
 Honneth er dog klar over, at anerkendelsen inden for et fællesskab og imellem 
fællesskaber, må analyseres forskelligt. Inden for fællesskabet, hvilket kunne være 
lærergruppen, kan medlemmerne heraf gensidigt værdsætte hinanden som personer, da de 
deler egenskaber, muligheder og en fælles social position, der på en samfundsmæssig 
værdiskala er tildelt en særlig grad af social anseelse (Honneth, 2006:166). Imellem sociale 
fællesskaber vil der altid være hierarkisk ordnede værdsættelsesrelationer, men 
samfundsmedlemmer kan anerkende hinanden, også fra ”fremmede” grupper, hvis de, inden 
for kulturelt bestemte rammer, er med til at realisere fælles værdier (Honneth, 2006:166). 
Oplever man som menneske, at ens præstationer og færdigheder er værdifulde for samfundet, 
og man dermed oplever en solidarisk anerkendelse fra sin omverden, er det med til at udvikle 
en personlig selvværdsættelse. Er dette ikke tilfældet, vil man i stedet føle sig degraderet, 
krænket på sin sociale status og dermed lide tab af sin personlige selvværdsættelse 
(Nørgaard, 2005:65).  
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6.1.2 Opsummering  
I Honneths anerkendelsesteori opererer han med tre anerkendelsesniveauer. For at 
opsummere dem kort: kærlighedsanerkendelse fra sine primærrelationer, retlig anerkendelse 
som samfundsborger og solidarisk anerkendelse for sine særlige kvalifikationer og 
egenskaber. Udover at tredele den menneskelige anerkendelse, er Honneths pointe, at føler 
mennesket sig krænket på bare et af anerkendelsesniveauerne, så har det konsekvenser for 
individet og i sidste ende også for samfundet. Derudover gælder det på alle tre niveauer, at 
anerkendelsen må være gensidig, hvilket vil sige, at man er nødt til selv at være 
anerkendende på alle tre niveauer for at opleve dette fra andre.  
 
6.2 Richard Jenkins 
Richard Jenkins (1952-) er socialantropolog. Han er leder og professor ved det sociologiske 
institut på University of Sheffield og har igennem sin karriere hovedsageligt beskæftiget sig 
med identitetsspørgsmål inden for rammerne af sociologi, socialpsykologi og 
socialantropologi. Han er, som de fleste andre indenfor sit felt, optaget af, hvordan 
”Menneskers identiteter formes og skabes ud af de myriader af sociale påvirkninger og 
udvekslinger, der finder sted i det liv, vi hver dag lever med hinanden” (Jenkins, 2006:13). 
Der hvor Jenkins adskiller sig fra mange andre sociologer, er i sit fokus på, hvordan 
vekselvirkningen mellem individ og samfund kan undersøges og forklares i et mere 
strukturelt orienteret perspektiv. Han påpeger vigtigheden af institutionelle systemer og 
sociale strukturer i undersøgelsen af identitetsbegrebet. Trods det strukturelt orienterede 
perspektiv er det stadig tydeligt at se, at Jenkins er inspireret af den symbolske 
interaktionisme og teoretikerne Frederik Barth, Erving Goffman og George Herbert Mead. 
Det er derfor også med udgangspunkt i disse tre teoretikere, at Jenkins forstår identitet som 
interaktionsbaseret og finder sin inspiration i identifikationsmodellens “indre-ydre dialektik” 
(Jenkins, 2006:13). 
Med udgangspunkt i ovenstående læser vi grundlæggende Jenkins som 
socialkonstruktivistisk. Dette skal forstås således, at mennesker skaber sig selv, og dermed 
den sociale verden, på baggrund af kategoriale forståelser inden for rammerne 
af  institutionelle systemer og sociale strukturer. 
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Identitet er vores forståelse af, hvem vi er, og hvem andre mennesker er, og 
samtidig henviser den til andre menneskers forståelse af, hvem de selv er, 
og hvem de andre er (os iberegnet). Identitet er derfor ikke givet på forhånd; 
den er også et produkt af enighed og uenighed, og den står i princippet altid 
til forhandling (Jenkins, 2006:29).  
 
Ifølge Jenkins må sproget således have en central rolle, da de kategoriale forståelser ofte 
italesættes i forhandlingsprocessen. 
 Læreres fagidentitet kan derfor ses som en refleksiv og socialt konstrueret proces, 
som konstant bliver forhandlet i og med, at lærernes interne selvdefinition udfordres af blandt 
andet samfundets eksterne kategorisering af dem. 
 
6.2.1 Identitet og fagidentitet 
Ifølge Jenkins skabes eller konstrueres identitet gennem ens egen interne selvdefinition og 
andres eksterne kategorisering af en. Det vil sige, at identitet ikke kan ses som en fast og 
uforanderlig størrelse, men som “noget” der gennem forhandling udvikles, konstrueres og 
forandres. Gennem identifikations- og/eller definitionsprocesser findes lighed og 
forskellighed på ting og personer, og det er disse klassifikationer og associationer, der skaber 
grundstenen i indre-ydre-dialektikken (Jenkins, 2006:28). 
 Identifikationens indre-ydre-dialektik bliver således, ifølge Jenkins, det vigtigste 
aspekt i forståelsen af identitet – både den individuelle og den kollektive. 
Når man, som vi, taler om læreres fagidentitet, må der derfor også være tale om en identitet, 
der kan opfattes som både individuel og kollektiv. Vi ser derfor Jenkins’ begreb om kollektiv 
identitet anvendeligt til en videre undersøgelse af læreres professionelle selvforståelse og 
fagidentitet. 
Kollektiv identitet handler i bund og grund om fælles aktivitet, eller fælles identifikation, og 
om lighed. Kollektiv identitet kan med andre ord beskrive en samling mennesker, der 
eksempelvis er i den samme situation eller har den samme adfærd. Jenkins skelner mellem to 
former for omstændigheder inden for den kollektive identifikationsproces: 
gruppeidentifikation og social kategorisering (Jenkins, 2006:158). Der er igen tale om, at der 
på den ene side er en intern definition og på den anden side en ekstern kategorisering. 
 
Gruppeidentitet er produktet af en indre kollektiv definition. I vores 
relationer med signifikante andre mobiliserer vi identifikationer i forhold til 
lighed og forskellighed og genererer i denne proces gruppeidentitet. 
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Samtidig afspejler vores selvbevidste gruppemedlemskaber andre og skaber 
relationer til dem (Jenkins, 2006:108). 
 
På den anden side ses den eksterne kategorisering. Det vil sige den ydre kollektive definition, 
som oftest er bundet op på mere simple kriterier, forudsigelser og tilsyneladende rutiner set 
“udefra”. Den sociale kategorisering må således forstås som måden, hvorpå en gruppe 
kategoriseres som en gruppe af andre; det vil sige at andre definerer dem som værende i 
samme situation. Her er det vigtigt at påpege to ting: ét, at en kategorisering ikke 
nødvendigvis anerkendes af de kategoriserede, og to, at den eksterne kategorisering ikke 
nødvendigvis er synlig for de kategoriserede. 
 
6.2.2 Institutionernes betydning for identitetsproces !
Institutioner er en integreret del af den sociale konstruktion af 
virkeligheden, i henhold til og på basis af hvilken individer træffer 
beslutninger og tilpasser deres adfærd (Jenkins, 2006:159). 
 
Ovenstående citat definerer hvordan Jenkins forstår begrebet institution. Det er denne 
definition, vi læner os op af, når det handler om institutionens indflydelse på læreres 
fagidentitet og vice versa. Det bliver på mange måder en meget diskursiv tilgang, som 
handler om, hvordan adfærdsmønstre i bestemte kontekster medfører 
visse  regelmæssigheder, der så igen medfører en form for normativitet. 
 En institution, og her tager vi i sagens natur udgangspunkt i den danske folkeskole, 
kan og skal forstås ud fra to perspektiver. Det ene perspektiv er det symbolske, hvilket vil 
sige noget, der er opstået på baggrund af “(...) vedtægter, traditioner, videnskabelige idealer, 
indvielsesritualer, finansieringsmekanismer, rekrutteringsprocesser, forretningsplaner osv.” 
(Jenkins, 2006:163). Det skal altså forstås som eksempelvis adfærds- og handlemønstre der, 
som tiden går, bliver normen eller vanen. Samtidig må det symbolske ses i lyset af 
det  bredere intentionelle uddannelsesområde, som det er en del af - præcis ligesom vi så det i 
kapitlet 4. Et historisk tilbageblik - en lærerrolle i forandring, hvor lærerrollen måtte forstås i 
lyset af samfundsudviklingen og tidsperioderne. Det andet perspektiv der er gældende, når 
der er tale om forståelsen af institutionsbegrebet, er den materialistiske, eller den mere 
håndgribelige institution om man vil. Den materielle institution eksisterer i kraft af 
fundamentet, bygningerne og de mennesker, som hver dag betræder dens areal. 
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Inden for rammerne af både den symbolske og den materialistiske institution opstår 
der en fælles meningsdannelse mennesker imellem. Meningsdannelsen er mere eller mindre 
påkrævet for at kunne kalde, skabe og/eller opretholde institutionen som en institution. 
Institutionaliseringsprocesser, som i bund og grund er “(…) ’måder at være på’ og således 
også ’måder, tingene gøres på’” (Jenkins, 2006:165), handler derfor, ligesom 
identitetsprocesser, om handlemønstre og identifikation. Institutioner er derfor medskabere af 
identifikation og dermed medskabere af identitet. Man kan af den grund heller ikke tale om 
læreres fagidentitet uden også at tale om skolens betydning, hvilken igen skal ses i lyset af et 
større uddannelsespolitisk system. 
 
6.2.3 Opsummering 
Identitet, og undersøgelse af begrebet, indbefatter således, ifølge Jenkins, lige dele fokus på 
institutionelle systemer, sociale strukturer og sociale samhandlinger. Identitet, individuelt 
som kollektivt, må forstås på baggrund af en form for sammenligningsgrundlag, der bygger 
på det dialektiske spil mellem ligheder og forskelligheder på mig/os og dem. Vigtigst af alt, 
må fokus ligge på, at identitet ikke er en fast kerne, men en proces, der konstant forandres i 
mødet mellem intern selvdefinition og andres eksterne kategorisering. 
Institutioner og institutionalisering bliver medskabere af individuel, såvel som kollektiv, 
identifikation og dermed medskabere af identitet, i og med at rammerne og de tilhørende 
symbolske og materialistiske perspektiver er meningsbærende. 
 
 ! !
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7. Lærernes fagidentitet 
I følgende kapitel analyseres workshopdeltagernes fagidentitet og hvilke faktorer der påvirker 
denne. Analysen tager udgangspunkt i de fire tematikker vi har identificeret, at vores 
deltagere har italesat under de to workshops. Kapitlet er således opdelt i fire dele: Lærerens 
arbejdsopgaver, uddannelsens betydning, faglig anerkendelse og spørgsmålet om deres 
kollektive identitet. De fire tematikker vil blive bearbejdet, med den præsenterede teori, en for 
en, og  hver analysedel  vil blive afsluttet med en opsummering. Vi har lavet denne 
opbygning for at anskueliggøre, hvordan deltagerne har italesat de forhold, der for dem har 
betydning for deres fagidentitet. Vi vil argumentere teoretisk for temaernes relevans, samt 
hvilke indflydelser de har på lærerfaget som en profession i kraft af vores deltagende lærere 
og lærerstuderendes fagidentitet og professionelle selvforståelse.  
 
7.1 Lærerens arbejdsopgaver 
Denne analysedel omhandler, hvad lærerne italesatte som deres vigtigste arbejdsopgaver, 
hvilket er med til at definere deres professionelle selvforståelse. Deres professionelle 
selvforståelse bliver dog udfordret af nogle strukturelle samfundsændringer og 
uddannelsespolitiske rammer, som påvirker deres arbejdsvilkår og dermed også muligheden 
for at udføre det de anser som de mest essentielle arbejdsopgaver i lærerfaget. 
 
7.1.1 Læreren som omsorgsperson 
Da vi under første workshop spurgte deltagerne om, hvad det vil sige at være lærer, nævnte 
størstedelen af dem ord som omsorgsperson, omsorgsgiver, hønemor, opdrager eller 
familierådgiver. Generelt lagde de meget vægt på, at relationen til børnene var en essentiel 
del af arbejdet. Simone beskrev eksempelvis, at “(...) det er rigtig vigtigt, at de [børnene] ved 
de altid kan komme til en. At de ved. man er der”, mens Karl Emil supplerede ved at omtale 
det omsorgsgivende element som, at man “(...) nogle gange bliver sat i en position, hvor man 
lige pludselig er meget mere end bare lærer”.  
På den måde kan man sige, at Parsons’ idé, om at relationen til klienten er afgørende, 
tilsyneladende virker korrekt. Der hvor deltagernes udtalelser adskiller sig fra hans 
synspunkt, er når det kommer til den hverdagssproglige professionalisme, og det han 
betegner som affektiv neutralitet. Her indikerer deltagerne, at det er svært ikke at lade sig 
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involvere personligt “Når man er lærer, har man rigtigt meget af sig selv med ind, når man 
skal undervise og møde de her børn. Jeg vil rigtig gerne være ægte i mit arbejde” forklarer 
Mette. Noget tyder derfor på, at deltagerne er enige i Per Fibæk Laursens pointe om, at den 
affektive neutralitet kan være vanskelig i lærerfaget og andre semiprofessioner, fordi man 
automatisk inddrager sin personlighed i arbejdet med mennesker. Udfordringen bliver her, 
hvordan man kan finde den rette balance i at være en omsorgsperson, men samtidig 
opretholde det deltagerne selv kalder en “professionel distance”. Da vi spurgte, hvad de 
mente med udtrykket, forklarede de, at “man skal give af sig selv, men stadigvæk ikke være 
privat”. De uddybede ved at sige, at man gerne må udvise følelser og omsorg, men uden at 
give et indtryk af, at man er venner eller inddrage sit eget privatliv.  
Laursen mener, at den personlige involvering endda kan være en forudsætning for at 
gøre sit arbejde godt. I den forbindelse beskriver Simone, at der er mange aspekter i 
lærerfaget, der har betydning, og fremhæver vigtigheden i at hjælpe børn igennem svære 
perioder - for eksempel problemer i familien. I forlængelse af dette nævner Svend 
nødvendigheden af, at det sociale aspekt bliver prioriteret, hvis undervisningen skal fungere 
optimalt. Den sociale forpligtelse er altså en central del af lærernes fagidentitet og nødvendig 
at investere tid på, for at de øvrige arbejdsopgaver kan blive udført. At være en 
omsorgsperson for eleverne indebærer dermed at sikre deres psykiske og sociale 
velbefindende, hvilket også kan vedrøre problemer uden for skolen.  
I den sammenhæng mener Svend, at politikerne har en manglende forståelse for, hvor 
meget det sociale aspekt faktisk fylder i lærerfaget. Han beskriver, hvordan hans kolleger 
bruger store dele af deres frikvarterer og fritid på at bekymre sig om det sociale miljø i 
klassen, og mener at politikerne tager dette aspekt for givet “Politikerne havde jo netop sagt, 
at vi ikke arbejdede nok (...). Det er fuldstændigt underkendt, hvor lang din dag bliver, når du 
er så personligt involveret, som du er. Det er jo ikke sådan et arbejde, som stopper [når du 
får fri]”. Denne manglende anerkendelse fra samfundet, vil vi komme nærmere ind på i afsnit 
7.3 Faglig anerkendelse. 
 
7.1.2 Den skiftende lærerrolle 
Et af problemerne ved at være omsorgsperson er ikke kun, at det er meget tidskrævende, og 
at det kan være svært at opretholde den professionelle distance; det tager også tid fra et andet 
vigtigt aspekt: “Der hvor vi har et problem, er når vi skal være omsorgsperson og 
professionel. Som det er i øjeblikket, er vi i den grad omsorgspersoner, der er utrolig meget 
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socialpædagogik, og i min verden alt for meget i forhold til, at der undervises i det faglige”. 
Udtalelsen her er fra Svend, som flere gange udtrykte frustration over at skulle bruge tid på 
de sociale aspekter, fordi han hellere ville bruge tiden på dannelse af eleverne igennem det 
faglige indhold. For ham handler dannelse om at lære eleverne at forholde sig kritiske over 
for samfundet, og dannelsen er langt vigtigere end “(...) at lære eleverne om nogle tekniske 
færdigheder”. Da vi fremstillede DLF’s professionsideal for deltagerne, argumenterede de 
også for, at mange af de værdier og arbejdsopgaver det indeholdte, ikke stemte overens med 
virkeligheden - idealet omhandlede “(...) en lærertype der ikke eksisterer længere”. 
Jævnfør vores historiske kapitel kan man se nogle klare referencer til det Grinder-
Hansen har defineret som forsøgslæreren og faglæreren. Der lægges vægt på dannelse til 
demokrati, og man kan argumentere for, at omsorgspersonen indeholder et fokus på den 
enkelte elevs personlighed. Her er altså tale om nogle af de værdier, der kendetegner 
velfærdsstaten. Når deltagerne italesætter de udfordringer, de står overfor i forhold til at være 
en omsorgsperson eller i forhold til at danne eleverne, kommer de hurtigt ind på de 
uddannelsespolitiske rammer, de er underlagt, særligt i forbindelse med den nye skolereform 
og arbejdstidsreglerne. Deltagerne udtrykte generelt, at det havde frataget dem noget frihed 
og engagement, og at der manglede plads til ro og fordybelse. I den sammenhæng bliver især 
lønarbejderlæreren aktuel:  
 
   Lærergerningen er blevet mere et almindeligt arbejde. Sådan et 8-16 arbejde. 
Hvor det ikke længere er et kald. Det er måske lang tid siden, det har været et 
kald. Men det bliver mere og mere et arbejde ligesom alle andre. Så er der 
måske ikke så meget refleksion bagefter [når de har fået fri]. 
 
Ovenstående citat fra Svend og udtalelser som, når Karl Emil siger “Jeg er ikke lærer som 
menneske. Jeg er lærer fra 8-16”, beskriver, hvordan lærerne tydeligvis forstår sig selv som 
lønarbejderlæreren - der er sket en klar opdeling mellem privatliv og arbejdsliv. Selvom 
lønarbejderlæreren opstod under velfærdsstaten, er den, ifølge deltagerne, fortsat meget 
dominerende, og kan ses som en direkte trussel mod forsøgslæreren og faglæreren. 
Professionsidealet var i deres optik en utopi, og mange af de dannelsesmæssige opgaver det 
indebærer, følte de blev underkendt fra politisk side. Når Karl Emil omtaler sig selv som en 
“politisk ledet medarbejder”, der har “fået smidt en masse ting i hovedet oppefra og er blevet 
låst på arme og ben”, er det fordi de politiske indgreb ses som et angreb på professionens 
magt, eller det Lortie kalder en fagmæssig autonomi. Fra et teoretisk perspektiv kan dette 
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også forstås ud fra McClellands beskrivelse af, at professionaliseringen kommer ovenfra, 
fordi statens indblanding kontrollerer professionens arbejdsbetingelser. Workshopdeltagerne 
føler altså, at deres selvbestemmelse er begrænset. Det tvinger dem til at indtage en 
lærerrolle, de ikke kan forene sig med. En lærerrolle hvor faget ikke længere opfattes som et 
kald, hvilket udfordrer deres motivation. I værste fald kan dette medføre en splittet 
fagidentitet og en følelse af at blive deprofessionaliseret. 
 Deltagerne beskriver også, hvordan arbejdstidsreglerne medfører et bureaukrati i visse 
tilfælde. I første workshop beskrev Mette, hvordan hun havde det som “en lus mellem to 
negle”: 
 
 (...) sådan noget som relationer synes jeg er helt vildt vigtigt, så jeg kunne godt 
tænke mig at deltage i en fællesspisning, som forældrene holder for børnene, 
og lære dem at kende på en anden måde, og møde forældrene på en anden 
måde end skole-hjem samtaler, men det kan jeg ikke få lov til, fordi det er 
blevet fjernet med den nye skolereform. Så der er nogle ting, jeg godt kunne 
tænke mig, men ikke kan få lov til. 
 
Mette udtrykker dermed en ambivalens mellem hendes ambitioner og de krav, hun skal 
forholde sig til. Dette kan forstås ud fra Evetts’ opdeling mellem fagmæssig og organisatorisk 
professionalisme. Nogle af Mettes fagmæssige værdier, såsom samarbejde, autonomi og 
tillid, bliver modarbejdet af organisationens retningslinjer, som indebærer større bureaukrati 
og standardisering af deres arbejdsvilkår. 
 Organisationens retningslinjer skyldes en ekstern regulering, der i høj grad er 
domineret af konkurrencestatens værdisæt. Det er kendetegnet ved, at skolen skal uddanne 
eleverne til arbejdsmarkedet ved at lære dem nogle bestemte færdigheder og kompetencer. 
Eleven går dermed fra at være uerstattelig til at være egennyttig, hvilket påvirker skolens 
læringsmål:  
 
Eleven skal helst ikke forholde sig kritisk til noget som helst, men bare 
overtage noget (...). Vi har kraftedme undervist så meget i det kanonpis, at 
det er helt utroligt, men der bliver ikke stillet spørgsmål til hvorfor.  
 
Svend giver her udtryk for, at læringsmålene er blevet standardiseret, og at eleverne lærer 
nogle færdigheder, der ikke gør dem kritiske. Således er der tale om det, Svend tidligere 
omtalte som nogle “tekniske færdigheder”. Han skelner mellem dannelse og det han kalder 
“den erhvervsrettede uddannelse”, som han tager afstand fra. 
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7.1.3 Opsamling 
Denne analysedel har ledt os frem til, at dannelsen og den sociale forpligtelse over for 
eleverne er central for lærernes fagidentitet. Parsons teori om affektiv neutralitet bliver dog 
udfordret i lærerfaget, fordi man ikke kan undgå at inddrage sin personlighed, når man 
arbejder med psykiske og sociale elementer. 
Dannelsen og den sociale forpligtelse er tæt bundet til faglæreren og forsøgslæreren, 
som er to lærerroller, der er tæt forbundet med velfærdsstatens idealer. Disse idealer bliver 
dog udfordret af konkurrencestatens værdier og lønarbejderlæreren, som bliver en 
betydningsfuld del af lærergerningen, fordi den eksterne regulering fra politisk side, som ses i 
kraft af skolereformen og arbejdstidsreglerne, påvirker lærernes arbejdsvilkår.  
I forlængelse heraf er det relevant at undersøge, hvilken rolle uddannelsen spiller i 
forhold til samtidens lærerrolle, og hvilken betydning uddannelsen har for læreres 
fagidentitet. Dette vil belyses nedenfor.   
 
7.2 Uddannelsens betydning 
 
Vi er jo alle sammen i de samme boldgader (...) vi gør det bare med 
forskellige ord, og så er spørgsmålet om det er fordi, man får det ude fra 
seminaret af. Altså, hvornår får man den her opfattelse af at være lærer, for 
den er jo et eller andet sted, i bund og grund, ret ens. Så spørgsmålet er, om 
det er noget, man bliver opdraget til ude på et seminarium, eller om det er 
noget, man er som person, om det er derfor, man vælger at blive lærer, eller 
hvor det kommer fra. 
 
Sådan siger Simone, da vi til workshop 1 diskuterer hvad det vil sige at være lærer. Der er 
tydeligvis konsensus om nogle elementer, der er til stede i deres opfattelse af lærerfaget. 
Denne fælleshed sætter de selv spørgsmålstegn ved, hvorvidt stammer fra deres uddannelse. 
Så hvilken betydning får uddannelsen for deres fagidentitet og for hvornår deres 
professionelle selvforståelse bliver til? Det ovenstående citat viser, at deltagerne 
tilsyneladende har ens idéer om, hvad det vil sige at være lærer, og det italesættes gennem 
workshoppen både, at de på seminariet kan have fået et fælles sprog, og det faktum at alle, 
der er lærere, trods forskellige baggrunde, har taget den samme uddannelse. Det spørgsmål, vi 
her vil stille, er om deltagerne ser uddannelsen som det, der gør dem til lærere. 
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7.2.1 Er uddannelsen adgangsbilletten til en profession? 
Ifølge kritisk professionssociologi, kan man se uddannelsen og den certificering, den giver, 
som adgangsbillet til professionen. Det udfordrer deltagerne i vores workshops, hvor de 
diskuterer, hvad man egentlig lærer ved at tage uddannelsen. Der er tre kritikpunkter som går 
igen: de mener for det første, at uddannelsen stiller for lave krav til de studerende, for det 
andet at der er for lav fagfaglighed og for det tredje, at der er for lidt praktik.  
 
For lave krav 
Igennem de to workshops kritiseres uddannelsen for, at selvom der på papiret med den nye 
studieordning stilles højere krav til de studerende, er det for nemt at komme ind, og man 
lærer ikke nok. Dette kommer blandt andet til udtryk ved, at Sofie siger, at hun føler, at hun 
“(...) er blevet dummere (...)” af at gå på uddannelsen, og Karl Emil fortæller, at han har haft 
“(...) nogle praktikanter oppe til eksamen, deres praktikeksamen, og niveauet var så 
forfærdeligt lavt”. Han endte kun med at lade dem bestå, fordi deres praktikvejleder talte 
dem op. Dette underbygges af andre deltagere, der har lignende oplevelser med uddannelsens 
eksaminer. Det er lidt den samme pointe, der kommer til udtryk i forhold til, hvilke 
studerende der er på uddannelsen. Der er blevet indført et karakterkrav på 7 for optagelse, 
men det nytter ikke, hvis man alt for nemt kan komme ind via optagelsesprøve. Deltagerne 
mener, at der lukkes for mange ind på professionsbacheloren, der ikke er dygtige og 
engagerede nok. Der gives også udtryk for, at det er en uddannelse, man tager i mangel af 
bedre. Det er der dog ikke helt enighed om, da Sofie siger, at det altså var hendes førstevalg, 
men det var det ikke, for flere af de andre deltagere. 
Blandt deltagerne dannes der, gennem den første workshop, en skelnen mellem to 
grupper af studerende og lærere: De “gode” og de “dårlige”. De gode er dem, der tager faget 
seriøst, og derfor bliver gode lærere. De dårlige er nogle uengarede “bøver”, som blot 
gennemfører uddannelsen. I deltagernes optik er det altså muligt at tage en læreruddannelse 
uden at ende op med at være det, som workshopdeltagerne definerer som ‘det at være lærer’. 
Som Christian udtrykker det: “Alle kan gå ud og blive lærer eller pædagog, men det er 
fucking svært at blive en GOD lærer eller en GOD pædagog”.  
 
For lav fagfaglighed 
Igennem de to workshops efterspørger deltagerne flere gange mere fagfaglighed, altså mere 
viden om det fag de skal undervise i. Der er dog en deltager, Christian, som argumenterer for, 
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at det netop er i fokusset på didaktik og pædagogik, at man finder fordelene ved den danske 
læreruddannelse, frem for eksempelvis ved den franske, hvor han har været på udveksling. 
Han problematiserer et større fokus på det fagfaglige, fordi det er umuligt at forudsige, 
hvilken fagfaglig viden der er nødvendig: 
 
Kan man fra uddannelsens side forudsige, hvilken fagfaglig viden, at 
fremtidens lærere skal kunne formidle? Jeg tænker, at det, der er 
hovedformålet med folkeskolen, det er vel at gøre vores elever livsduelige. 
Hvornår er man livsduelig? Det er, når man kan indgå i det aktuelle 
samfund. Det aktuelle samfund er sjovt nok aktuelt og foranderligt. På den 
måde kan det være svært egentlig at forudsige, hvad  er det helt præcis, vi 
skal lære lærerstuderende, sådan rent fagfagligt. Det vi så kan være 
fuldstændige enige om, det er, at det må ændre sig relativt lidt, hvordan man 
lærer bedst. Derfor er der så meget fokus på didaktikken og mindre fokus på 
fagfagligheden. 
 
Det Christian siger er, at uddannelsen er nødt til at fokusere på, hvordan man underviser, 
snarere end på fagfagligheden. Det er de andre deltagere ikke helt enige i, da de mener, at 
begge sider er vigtige, og at den fagfaglige side, som det ser ud lige nu, bliver forsømt. 
 
For lidt praktik 
Deltagerne mener hverken, at der er nok undervisningstimer eller nok praktik indlagt i 
uddannelsen. Det betyder, at de ikke føler, at uddannelsen ruster de studerende til at klare den 
opgave, de mener, der ligger i det at være lærer. Det der kritiseres, er manglen på praktisk 
erfaring, noget der bliver mindre af på uddannelsen, og noget Karl Emil berører, når han 
siger:  
 
Det er meget meget lidt på det seminarium, der har gjort mig til den lærer, 
jeg er. Det er klart, når jeg har været ude i praktik og stået med det og fundet 
ud af, at her kan jeg ikke bare komme uforberedt. Det var her jeg lavede 
noget. 
 
Dette peger i retning af, at det ikke er i undervisningen på seminariet, man lærer at blive 
lærer, men det er, når man aktivt står i en situation og bruger de teorier, man har lært. Det er 
Christian dog ikke helt enig i. Han argumenterer for, at: 
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(...) det vi lærer på seminariet er ikke at blive professorer i dansk, 
matematik, musik, hvad det nu måtte være, men vi lærer, hvordan man 
formidler, hvordan man underviser. Hvor i Frankrig, der har man det 
omvendte, der har man fokus på disciplinen i sig selv, men det er så (...) 
først når man kommer ud i skolen, at man rigtig ved, hvordan man skal 
undervise, det er der, man lærer det. 
 
Christian mener, at man får nogle gode redskaber gennem uddannelsen, som man kan bruge 
når man kommer ud i praksis. I forlængelse af ovenstående citat siger Christian, at han ikke 
mener, at det er indholdet af den danske læreruddannelse, der er problemet, men derimod at 
de studerende ikke er i stand til at bruge den viden, de præsenteres for. Der argumenteres 
altså gentagne gange for, på forskellige måder, at der er for lidt praktik og det besværliggør 
muligheden for at lære at benytte den didaktiske og pædagogiske teoretiske viden, man opnår 
på læreruddannelsen.  
Når man ser på læreruddannelsen med kritisk professionssociologiske briller, kan man 
argumentere for, at uddannelsen fungerer som adgangskravet for at kunne træde ind i 
lærerprofessionen. Rent lovmæssigt kan man kalde sig for lærer, hvis man består 
læreruddannelsen, og kan dermed arbejde som lærer. Her kan man dog sætte spørgsmålstegn 
ved, hvorvidt læreruddannede er de eneste, der kan varetage denne opgave. For hvad med 
eksempelvis lærervikarer, der ikke har uddannelsen, men alligevel kommer ind og varetager 
nogle af de samme opgaver? Rent lovmæssigt skaber den beskyttede titel dog en social 
closure omkring en gruppe af mennesker, der kun kan kalde sig lærere, hvis de har 
gennemført en læreruddannelse. Det betyder, at man i samfundets øjne har ret til de goder og 
den autoritet, der følger med lærerprofessionen. Denne tilgang og forståelse er vores 
deltagere dog ikke helt enige i. Deltagerne ser ikke uddannelsen i sig selv, som det der skaber 
en lærer. Det er ikke nok at tage uddannelsen for at kunne kalde sig lærer, men hvad er det så, 
deltagerne selv mener, certificerer en til at være lærer? En del af svaret kan måske findes i 
det, Simone berørte i slutningen af det indledende citat, da hun sætter spørgsmålstegn ved, 
om det er en bestemt persontype, der vælger at blive lærer, og som Karl Emil tydeligt 
udtrykker, når han siger: “Jeg tror ikke, at du bliver lærer af at gå på seminariet. Det er en 
identitet som du enten har eller ikke har”. Det bliver altså et spørgsmål om, at for at være 
lærer skal man fra starten være præ-fabrikeret til det, og uddannelsen skal således blot bestås 
for at få stemplet.  
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7.2.2 Opsamling 
Uddannelsen er således en vigtig brik i at forstå lærerfaget som en profession, da det er den 
samfundsmæssige certificering eller anerkendelse, men det er bare ikke den certificering, 
vores deltagere søger. Ifølge deltagerne kan alle gennemføre uddannelsen, men det er først 
ude i faget, at man bliver lærer, og at fagidentiteten for alvor forhandles. På den måde 
kommer uddannelsen til at fungere som et gummistempel, som ude i felten ikke har den 
betydning, det tillægges i kritisk professionssociologi. Vi ser således en konflikt mellem, 
hvornår samfundet ser lærerne som en profession, og hvornår lærerne selv ser sig som en 
profession. Samfundet mener, at man er lærer, når man har bestået sin eksamen og fået sin 
beskyttede titel. Det er vores deltagere uenige i, de mener, at man først bliver lærer, når man 
kommer ud og arbejder som lærer, og der er det heller ikke alle, der bliver gode lærere. 
Et element af uddannelsen er også den status, den har i det offentlige rum, både for 
dem der går på den, men også for dem, der skal anerkende den viden, den giver. Karl Emil 
siger direkte, at “Den her uddannelse har absolut ingen status”. Det leder os videre til at 
analysere på den anerkendelse lærerne møder generelt. 
 
7.3 Faglig anerkendelse 
Under første workshop blev det italesat, hvordan deltagergruppen finder det belastende, at 
”alle” har en holdning til lærerfaget. Mette udtrykker det således: 
 
(…) jeg synes også, at det er helt vildt svært at vælge eller at have valgt sådan 
et erhverv eller fag, som ALLE bare har en mening om [andre siger ‘ja’], 
altså man skal konstant, som Karl Emil siger, forsvare det på en eller anden 
måde eller svare på nogle spørgsmål (…). 
 
Hun uddyber med, at der hele tiden kommer kommentarer fra folk, ”(…) der ikke aner noget 
som helst om det at være lærer, eller hvor mange timer der bliver lagt i det (…)”. Under 
uddybelsen af anerkendelsestemaet til workshop 2 siger Karl Emil, at han tror, at alle har en 
holdning til det at være lærer, fordi alle har mange års erfaring med folkeskolen, i og med at 
alle selv har gået mindst ti år i den og får måske senere i livet erfaring med at være forældre 
til folkeskoleelever. Det paradoksale, som han påpeger, er dog, at selvom man har ligget på 
hospitalet og dermed har erfaring med sygehusverdenen, påstår man ikke at vide, hvad det vil 
sige at være læge. Så hvorfor finder den brede offentlighed sig i stand til og berettiget til at 
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udtale sig om folkeskolelærere og udførelsen af deres job? Og hvorfor lader lærerne sig 
påvirke af omverdenens holdninger og italesættelser? Disse forhold vil undersøges gennem 
nærværende afsnit.   
 
7.3.1 Autoritet 
Med den funktionalistiske professionsteori og Lorties fire særtræk for, hvad der kendetegner 
udøveren af et professionelt fag må man sige, at lærerne føler sig udfordrede på deres 
samfundsmæssige autoritet . Dette ser vi i empirien på den måde, ligesom det kom frem i 
afsnittets første citat, at deltagerne føler, at de skal forsvare lærerfaget, og at deltagerne 
generelt føler, at deres profession er lavt placeret i det samfundsmæssige hierarki. I 
forlængelse af en snak om, at deltagerne synes, at der er en holdning i samfundet, der lyder 
’hvis du ikke kan blive andet, kan du altid blive lærer’, siger Simone: ”Og den har meget 
været omkring pædagoger, men det er ligesom om, at vi også er kommet med ned i den (…), 
nu er det som om, at det at være lærer også er kommet med lidt ned, eller hvad vi siger”. Af 
dette udleder vi, at deltagerne ikke oplever anerkendelse og social certificering qua deres fag, 
i hvert fald ikke på samme måde som de gjorde før i tiden. Et andet eksempel på denne 
manglende anerkendelse af lærerfaget fra omverdenens side ser vi i det faktum, at de to 
studerende ubevidst har talt deres eget fag ned. Sofie fortæller, hvordan hun har taget sig selv 
i at sige: ”Jeg læser bare til lærer”. Måske bunder dette ”bare” i, at andre i hendes 
omgangskreds har udtalt, at ”Det var da ærgerligt, når nu hun klarede sig så godt [i 
gymnasiet]”. Dette kan Christian nikke genkendende til: 
 
Jeg må indrømme, at jeg skulle faktisk vænne mig af med at 
fortælle, at når folk spurgte mig ‘hvad laver du så Christian’, så 
skulle jeg vænne mig af med at sige: jamen for et halvt år siden da 
læste jeg psykologi på KU. Prøv at se hvor klog jeg har været, men 
jeg har faktisk valgt det her nu. 
 
Under workshop 1 spurgte vi deltagerne direkte, hvorvidt de har en autoritet i kraft af deres 
titel som lærer. Svend spurgte ind til, om der med det spørgsmål mentes autoritet inden for 
skoleverdenen eller i samfundet, for det er ifølge ham to forskellige ting og to forskellige 
situationer. Svend oplever, at han har autoritet i klasseværelset, hvilken han beskriver som en 
“pseudoverden”, ”men udenfor den pseudoverden har jeg slet ingen autoritet i kraft af den 
titel som lærer, slet ikke, tværtimod”. Svend føler sig faktisk lidt til grin som lærer, fordi de i 
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dag må stå imod mange slag. Især efter konflikten i 2013 der mundede ud i lockout af 
lærerne. Senere i workshoppen fortæller han dog: ”Men jeg vil sige, at som profession er jeg 
stolt, når jeg tænker på faget historisk og internationalt”. Han siger, at for ham er lærerne 
historisk set en betydningsfuld gruppe, der opdrager og underviser, hvilket for ham kan være 
med til at give en ballast til hans professionelle selvforståelse. Ligesom det blev redegjort for 
i kapitlet 4. Et historisk tilbageblik – en lærerrolle i forandring, havde læreren engang status 
og autoritet i selve det at være lærer. Her tænkes især på folkelæreren, som følte sig kaldet til 
at oplyse hele befolkningen, så alle havde mulighed for at være aktive og deltagende borgere 
i det danske samfund. Dengang må det siges, at lærernes samfundsmæssige autoritet var 
intakt, og de blev positioneret som yderst vigtige og kompetente personer.  
Som det allerede er kommet til udtryk gennem rapporten, skifter tiderne, og dermed 
også lærernes funktion og rolle. Derfor er det måske relevant også at se nærmere på den 
betydning, man tillægger ordene, i dette tilfælde autoritet. Folkelærerens autoritet lå 
formentligt i, at denne udgjorde en vis myndighed, der havde en oplysningsopgave . I dag har 
læreren ikke længere vidensmonopol, tværtimod, efter især internettets komme har alle 
adgang til al viden. I det at have autoritet ligger dog også, at man har en høj grad af viden 
inden for et bestemt område. Med andre ord kan lærernes autoritet ligge i, at de er eksperter 
inden for undervisning, formidling og didaktik. Til dette siger Sofie: “Det med at lære er så 
komplekst, derfor ved jeg ikke bedst, hvordan for eksempel en autist lærer. Jeg vil have svært 
ved at sige ‘jeg ved bedst’ over for nogle forældre”. Christian fortsætter: 
   
Det er os [som lærere], der burde være mest reflekterede omkring 
det at lære, men ikke nødvendigvis at vide mest. Vores 
professionalitet, hvis vi holder os til det helt faglige, 
formidlingsmæssige, ligger i, at vi har noget erfaring med, altså 
hands-on, hvad plejer at virke, men derudover også, at vi er vant til 
at tænke over det, at filosofere over det. Det er den faglighed vi skal 
gøre klart over for forældrene. 
 
Som Christian påpeger, bør lærernes autoritet i dag ligge i, at det er dem, der er uddannede til 
og har praktisk erfaring med at formidle viden til skoleelever. Spørgsmålet er så, om man 
ikke også skal anerkendes som autoritet for at besidde en sådan?    
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7.3.2 Anerkendelse 
Tager man Honneths briller på, kan man forstå lærernes og de lærerstuderendes frustration, 
over den manglende status i lærerfaget, som manglende solidarisk anerkendelse. 
Workshopdeltagerne oplever ikke anerkendelse fra omverdenen for deres særlige funktioner 
og kvalifikationer som lærere. Tværtimod kommer det frem, at de føler sig degraderede, qua 
Simones udtalelse om ’at være kommet ned på niveau med pædagogerne’; at de studerende 
taler deres fag ned, må vidne om manglende personlig selvværdsættelse; og det faktum, at 
deltagerne føler sig nødsaget til at forsvare deres job og uddannelsesvalg viser, at de føler sig 
krænkede på deres sociale status. Karl Emil udtrykker, at: 
 
Jeg bliver anerkendt af mine elever, jeg bliver anerkendt af mine 
forældre, jeg bliver anerkendt af mine kollegaer, men jeg føler ikke 
anerkendelse fra politikerne, fra befolkningen i helhed. Jeg synes, at 
jeg bliver påduttet nogle holdninger, noget jeg ikke synes, at jeg er 
en del af. 
 
Videre forklarer han, at det, der irriterer ham, er at den samfundsmæssige negative holdning 
til lærerstanden bygger på generaliseringer, at disse holdninger tager udgangspunkt i, at alle 
lærere bliver skåret over en kam. Denne problematik vil blive bragt op i det følgende afsnit; 
7.4 Kollektiv identitet. I forlængelse heraf stiller Sofie det interessante spørgsmål: “Men hvor 
mange andre faggrupper får anerkendelse?”. Hun er selv ret ligeglad med, hvad omverdenen 
synes om hendes fag så længe, at hun selv føler, at hun gør et godt stykke arbejde. Selvom de 
andre deltagere ikke udtrykker ligegladhed i forhold til, hvordan omverdenen taler om og til 
dem som lærere, er de dog enige i, at kollegers, elevers og forældres påskønnelse er mindst 
lige så betydningsfuld.  
Workshop 1 blev afsluttet med, at alle deltagere fortalte, hvad det bedste ved at være 
lærer er. De er ret enige om, at det bedste ligger i relationen til eleverne - eksempelvis når 
man kan hjælpe dem socialt eller fagligt, at få et lys til at gå op for dem eller bringe dem ind i 
en fagverden - lykkes dette må det siges at være en vis form for anerkendelse af lærerne fra 
elevernes side. Væsentlig er her Honneths pointe om, at anerkendelse må være gensidig. 
Lærerne må derfor nødvendigvis anerkende eleverne for selv at opleve det. I forhold til 
Honneths tredeling af anerkendelse er det dog svært at placere denne anerkendelse mellem 
lærer og elev. I det workshopdeltagerne selv italesætter en professionel distance i forholdet til 
eleverne, er der i deres øjne tydeligvis ikke tale om følelsesmæssig anerkendelse. Omvendt er 
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lærernes anerkendelse af eleverne velsagtens med til at gøre dem i stand til at handle, 
kommunikere og at tage del i det offentlige og derigennem også med til at skabe selvtillid hos 
eleverne. Det er, ifølge Honneth, netop karakteriserende for den følelsesmæssige 
anerkendelse fra primærrelationer. Spørgsmålet er så, om der kan være tale om solidarisk 
anerkendelse i lærer-elev relationen. Eleverne anerkender vel netop lærerne for deres 
personlige egenskaber. Vi finder dog ikke Honneths tredelte anerkendelsesteori i stand til at 
favne netop denne form for anerkendelse. Vi finder det derfor nødvendigt at inddrage en 
fjerde sfære og et fjerde anerkendelsesniveau, nemlig en professionel sfære og dermed en 
professionel anerkendelse. Denne professionelle sfære skulle rumme dele fra alle Honneths 
tre anerkendelsesniveauer. Dele fra den følelsesmæssige anerkendelse, da lærere bliver en 
form for primærrelationer, dog med en professionel distance. Solidarisk anerkendelse på den 
måde, at der må være en gensidig anerkendelse af hinanden som unikke og individuelle 
personer mellem lærer og elev, og slutlig en retlig anerkendelse på den måde, at der er nogle 
arbejdsforhold, der skaber rammerne og mulighederne for denne professionelle sfære og -
anerkendelse.       
 
7.3.3 Stolthed   
I forlængelse af snakken om af hvem og for hvad lærere bliver anerkendt, påpeger Simone, at 
lærerne jo er forskellige og kan forskellige ting: 
 
(...) man kan jo godt være vigtig på forskellige måder, eller have den der 
stolthed af noget forskelligt, det kan jo være, at nogen har en stolthed af, 
at man kan mærke på sine elever, at man har videreudviklet dem, at man 
har noget samfundsligt, alle de her ting. Og så kan man som en anden 
lærer måske være stolt af, at man måske har hjulpet et barn ud af en rigtig 
svær familie tilstand eller sådan noget lignende, at man har hjulpet dem 
igennem nogle svære ting. Så jeg tænker, der er også nogle forskellige 
aspekter i lærerjobbet, man kan være stolt af. 
 
På baggrund af dette citat må der argumenteres for, at lærerne ikke bør skæres over en kam, 
men netop anerkendes for deres individuelle særegenhed, som unikke personer. Ergo at 
samfundets solidariske anerkendelse ikke bør være rettet mod lærerne som én gruppe. At det 
alligevel forholder sig sådan, kan med Pedersens samfundsforståelse, forklares ved, at 
opfattelsen af mennesker som unikke og uerstattelig hører velfærdsstaten til, hvor 
menneskesynet i konkurrencestaten har mere fokus på, at individet er egennyttigt. 
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Workshopdeltagerne taler dog om de samme problematikker, udfordringer og konsekvenser 
af den generaliserede samfundsholdning til den samlede danske lærerstab, hvorfor det for 
dem er problematisk ikke at blive anerkendt som de unikke lærere, de er. Dette bliver de kun 
af kollegaer, elever og måske forældre, men savner det fra den brede befolkning.   
 
7.3.4 Opsamling  
Hvad vi kan udlede af dette analyseafsnit er, at lærerne savner samfundsmæssig anerkendelse 
for deres individuelle kvalifikationer. Denne krænkelse, som Honneth betegner det, 
udmunder i, at lærerne føler sig samfundsmæssigt degraderede og dermed krænkede på deres 
sociale status. Dog finder workshopdeltagerne det mindst lige så vigtigt at opleve 
anerkendelse fra sine kollegaer, elever og forældre. Denne anerkendelse placerer vi i en 
professionel sfære, der er kendetegnet ved at være en kombination af Honneths tredelte 
anerkendelsesteori.  
Vi har igennem analysen beskæftiget os med deltagerne som repræsentanter for 
gruppen ‘lærere’, som det er muligt at sige noget samlet om. Det er en tilgang, man er nødt til 
at anfægte, hvilket den næste analysedel vil tage udgangspunkt i. Vi vil belyse deltagernes 
egne italesættelser af sig selv, dels som en gruppe, men også i den grad af afstandtagen fra et 
universelt fællesskab de giver udtryk for. 
 
7.4  Kollektiv identitet? 
“Vi stræber efter det samme, jeg stræber efter at videregive det jeg ved og at lære fra mig ud 
fra nogle retningslinjer, der er mig udstukket” således udtaler Christian sig, da han ved anden 
workshop skal sætte ord på, hvad det er lærerne har til fælles. Citatet kunne tyde på, at han 
mener, at lærere har et fælles mål, men er det også ensbetydende med, at de deler den samme 
professionelle selvforståelse og fagidentitet? Eller ensbetydende med at deres selvforståelse 
stemmer overens med omverdenens syn på dem? Det er spørgsmål som disse, der vil være 
omdrejningspunktet for denne fjerde del af analysen. 
 
7.4.1 Fører selvforståelse og kategorisering til kollektiv identitet? 
Fagidentitet og professionel selvforståelse er begreber, vi har kredset om gennem hele 
projektet, men hvordan forstår lærerne deres egen læreridentitet? 
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Med udgangspunkt i Jenkins’ teori, og indre-ydre dialektikken, skaber et menneske 
som sagt sin identitet på baggrund af lighed og forskellighed. Vi er udmærket klar over, at 
der her er tale om en mere overordnet social identitet, men som Jenkins også selv påpeger, er 
det i det postmoderne samfund nærmest umuligt at tale om identitet i ental. Identitet er et 
flydende begreb, der konstant er i forandring og ikke mindst under forhandling. Vores 
udgangspunkt for fagidentitet er således, at den skal ses som en mindre del af en mangesidet 
social identitet - forstået således, at fagidentitet er et af mange aspekter af en altomfattende 
menneskelig identitet. 
Gennem både workshop 1 og 2 blev det tydeligt, at måden lærerne italesatte sig selv 
og deres forståelse af deres profession, selvforståelse og fagidentitet, var på baggrund af 
netop hvad eller hvem de er eller ikke er. En af lighederne var, at de, trods forskellige 
uddannelsessteder, havde gennemgået den samme uddannelse, og de var enige om, at det 
gjorde dem til en gruppe af læreruddannede. Det var ikke noget, de eksplicit udtrykte, men 
det lå implicit i deres reference til lærerseminariernes pensumliste, som kom til udtryk 
utallige gange med indforståede referencer til didaktisk teori. Dette kunne tyde på, at de har 
en fælles vidensbase, eller det Lortie kalder en systematisk teori. Samtidig distancerede 
deltagerne sig fra denne gruppeidentifikation, i og med at flere af dem definerede sig selv ud 
fra, at de ikke hørte til de “dovne” lærere, altså de lærere der bare satte en film på eller brugte 
det samme materiale år efter år. Der ligger derfor, på mange måder, et paradoks i 
workshopdeltagernes egen interne kollektive definition af sig selv som gruppe. På den ene 
side omtalte de sig hele tiden som “vi” i deltagergruppen, på den anden side distancerede 
deltagerne sig samtidig fra gruppeidentifikationen, i og med at de opdelte den generelle 
lærergruppe i de gode og de dårlige lærere. 
  Desuden gjorde deltagerne meget ud af at fortælle, at de egentlig ikke følte sig som en 
del af et større fællesskab, da det at være lærer faktisk er ensomt, i modsætning til hvad 
mange, udefrakommende, nok ville tro. Som Svend påpegede: “...men den er meget ensom 
den der verden, den der lærerverden som du siger. Man er sig selv og der er ikke en kæft, der 
ved hvad fanden der foregår (…) og jeg er ekstrem ensom, synes jeg”. I tråd med dette 
snakkede specielt to af deltagerne også om, at de ikke følte, at lærere generelt kunne betegnes 
som havende en fælles kollektiv identitet, fordi de underviser i forskellige fag. En 
historielærer og en naturfagslærer er ikke det samme. Det er to vidt forskellige fag og man 
kan ikke nødvendigvis benytte sig af den samme tilgang til formidling, ergo mener de ikke at 
der er tale om en fælles fagidentitet. De mente, at der, internt i lærergruppen, var lige så stor 
forskellighed som mellem en murer og en akademiker. Christian påpeger i den forbindelse, at 
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man i stedet for at snakke om, at lærere har en fælles fagidentitet, eller en fælles kollektiv 
identitet, så skulle man måske snarere sige, at de havde et interessefællesskab: 
 
Fordi jeg nok mere tænker det som et interessefællesskab, end en 
gruppeidentifikation, er nok for at sige, at vi er så sindssygt forskellige som 
lærere, og har så komplekst et fag, at der kan være så mange forskellige 
opfattelser af det, om man går op i omsorgen eller i fagfagligheden. Af samme 
grund tror jeg ikke, at jeg føler mig særlig beslægtet med alle mulige andre 
lærere. Der afhænger det mere af, hvis de har den samme måde at se lærerfaget 
på som mig, der begynder jeg at føle et fælles bånd, et fællesskab, men ikke på 
forhånd som sådan. 
 
Men er det så også sådan omverdenen ser det? Den kollektive identitet er, som alle andre 
identiteter, en forhandlingsproces, hvor ikke kun den interne selvdefinition eller den indre 
kollektive gruppeidentifikation spiller ind, den bliver konstant udfordret af en ekstern 
kategorisering af gruppen.  Dette kommer blandt andet til udtryk i det, som vi kort var inde på 
i sidste analyseafsnit, 7.5 Faglig anerkendelse, at synet på lærerne har ændret sig gennem 
tiden. Lærerne får ikke den samme anerkendelse som tidligere, og det har i højere grad noget 
at gøre med lærerne som fælles faggruppe, end som enkelt individ med forskellig 
fagfaglighed. Dette er formentligt et tegn på, at den eksterne kategorisering af lærerne er langt 
mere forenklet end deres egen professionelle selvforståelse. Samfundet ser dem som en 
enhed, og det er også derfor, at den manglende anerkendelse er møntet på dem som en 
gruppe. Lærerne opfattes på sin vis alle ens, selvfølgelig med individuelle personligheder, 
men trods alt ens. Lærerne har den samme uddannelse, de arbejder alle på en skole, hvor de 
underviser, og de er medlem af den samme fagforening, ergo del af den samme situation, 
jævnfør Jenkins pointe om social kategorisering. Vi, i projektgruppen, har endda også, både 
inden, under og efter vores workshops, kategoriseret dem som én gruppe, samt som 
indehavere af en form for kollektiv fagidentitet, hvor vi sågar påstår, at de lærerstuderende er 
en ligeså stor del af dette kollektiv, som de arbejdende lærere er. På sin vis er mange lærere, i 
hvert fald dem vi havde med til vores workshops, klar over, at de bliver sat i denne bås. De er 
klar over, at den differentiering de selv laver internt i gruppen, ikke nødvendigvis anerkendes 
eller ses af udefrakommende, og deres fagidentitet bliver derfor også en kompliceret proces, 
da de konstant skal forholde sig til to meget modstridende sider. 
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7.4.2 Institutionens betydning for både fagidentiteten og den 
professionelle selvforståelse  
På baggrund af ovenstående stiller vi følgende spørgsmål: Hvor opstår denne store forskel 
mellem intern selvforståelse og ekstern kategorisering? Hvad er det vi udefrakommende ikke 
ser, men som har så stor betydning for lærernes professionelle selvforståelse? Svaret er klart! 
Det handler i høj grad om institutionens betydning for identitetsdannelse. Det handler om, 
hvordan lærernes selvforståelse bliver påvirket langt mere direkte af institutionaliserings-
processer end, hvad alle os udenom ved af. 
  Det blev meget tydeligt allerede ved første workshop, at faktum er, at lærerne kom fra 
forskellige skoler, placeret i forskellige kommuner, og det betyder, at de rammer lærerne 
forstår og forhandler deres fagidentitet indenfor er forskellige. Én arbejdede på en skole i et 
meget udsat område, hvor aktiviteterne og indholdet af hverdagen dermed var anderledes end 
eksempelvis dén af de lærerstuderende, der arbejdede på en skole i den velhavende 
nabokommune. 
Igen her går identitetsbegrebet hen og bliver en smule komplekst. I en analyse af 
institutionernes indflydelse på læreres fagidentitet, bliver man nødt til, dels at se på 
institutionerne som noget mere overordnet, altså som del af uddannelsessystemet, og dels på 
hvordan hver enkelt skole, som seperat institution, påvirker adfærdsmønstrene hos de ansatte 
lærere. 
  Workshoppene tydeliggjorde, at lærernes fagidentitet og professionelle selvforståelse, 
må ses i lyset af den overordnede samfundsstruktur, som vi også var inde på i kapitlet 4. Et 
historisk tilbageblik – en lærerrolle i forandring. Uddannelsessystemet har historisk 
medvirket til skiftende lærerroller udledt af blandt andet “tidsbestemte” styringsformer og 
menneskesyn. På baggrund af disse bliver der skabt en vis form for tidsbestemt lærerrolle 
med tilhørende adfærdsmønstre og normsæt, som bliver en del af lærernes fagidentet. Dette 
skal forstås således, at der inden for rammerne af uddannelsessystem blev, og stadig bliver, 
opstillet nogle formålsparagraffer, som lærerne skal indordne sig under eller arbejde ud fra, 
som uundgåeligt influerer på deres identitetsdannelsesproces. Et eksempel på dette kunne 
være den nye skolereforms implementering af pædagoger i indskolingen. Dette var en pointe, 
som en af workshopdeltagerne inddrog i debatten om, hvordan den overordnede politiske 
rammesætning påvirkede hans virke som lærer. Det spændende her er, at en af workshoppens 
andre deltagere, Karl Emil, kiggede undrende på ham og sagde, at de, på hans skole, havde 
benyttet sig af pædagoger på denne måde i 10 år. Eksemplet bliver på en og samme tid et 
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eksempel på, hvordan rammerne, for både den symbolske og materialistiske institution, kan 
komme til udtryk og påvirke lærernes virke forskelligt. Ligesom Jenkins påpeger, 
at  institutionalisering er “(…) ‘måder at være på’ og således også ‘måder, tingene gøres 
på’” (Jenkins, 2006:165), bemærker vi, at denne institutionalisering må differentieres på flere 
niveauer. Både på et mere overordnet uddannelsespolitisk plan og på et mere lokalt plan. 
Ligesom at “måder at gøre ting på” kan være forskelligt fra kommune til kommune, og fra 
skole til skole, selvom der er nogle overordnede retningslinjer. 
Den kollektive identitet udvikles således på forskellige institutionelle niveauer, men handler 
stadig om handlemønstre og identifikation, bare i en større eller mindre skala. Dette kunne 
derfor også være årsagen til, at Christian og mange af workshoppens andre deltagere 
pointerer, at de ikke føler sig som en del af et kollektiv eller en kollektiv identitet, men 
snarere ser sig selv som nogen, der alle“ (...) stræber efter det samme, jeg stræber efter at 
videregive det jeg ved og at lære fra mig ud fra nogle retningslinjer, der er mig udstukket”.    
 
7.4.3 Opsamling 
Lærernes selvforståelse må derfor ses, som dels deres egen personlige definition og dels som 
den gruppeidentifikation, der bygger på lighed og forskellighed. Det er vigtigt at påpege, at 
gruppeidentifikation ikke indbefatter alle lærere eller hele faggruppen, men nok snarere de 
som underviser i det samme fag, eller har præcist den samme tilgang til undervisning. 
Forstået på den måde, at der indenfor gruppeidentifikationen findes nogle underkategorier, 
som lærerne betegner som interessefællesskaber, og det er nok her, de for alvor kan 
identificere sig med andre lærere. Samtidig må det igen pointeres, at fællesskabsfølelsen og 
identifikationsprocesserne, som er medvirkende til identitetsdannelsen, også må ses i lyset af 
de forskellige institutionelle sammenhænge som lærerne, overordnet og helt konkret, er en del 
af.  
Fagidentitet bliver derfor, på baggrund af ovenstående, også en kompleks størrelse, fordi den 
opstår i forhandlingen mellem lærernes egen interne, individuel som kollektiv, selvforståelse, 
omverdens eksterne kategorisering og institutionaliseringsprocesser.  
Lærernes interne selvforståelse er ikke nok til at konstruere en identitet, de bliver nødt til at 
forholde sig til den fælles kategori, som de kategoriseres ind i af omverden, og det er i 
forhandlingen mellem det interne og eksterne, at en kollektiv identitet, eller en fælles 
fagidentitet, opstår.  
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8. Hvordan styrkes fagidentiteten? 
I følgende diskussion vil vi samle op på alle trådene fra vores rapport i forsøget på at følge 
vores forandringsperspektiv til dørs. Til at starte med vil vi anskueliggøre, hvordan lærerne 
fra vores workshops forstår deres fagidentitet og profession på baggrund af de udfordringer 
og perspektiver, der blev fremstillet i analysen. Dernæst vil vi, med udgangspunkt i 
anskueliggørelsen, forsøge at være mere forandringsorienterede. Dette gør vi ved at diskutere 
om, og hvordan, DLF forholder sig til lærernes aktuelle situation og professionsforståelse, for 
derigennem at diskutere hvilke tiltag fagforeningen bringer i spil, i forsøget på at styrke 
lærernes fagidentitet. Afslutningsvis vil vi diskutere, hvordan lærernes egen selvforståelse 
kan være springbrættet for en styrkelse af den professionelle lærers fagidentitet.  
 
8.1 Lærerprofessionen 
Hvordan er det egentligt, at lærerne forstår deres egen profession og deres identitet som 
professionel lærer? Stemmer deres forståelser overens med den karakterisering, som Keld 
Grinder-Hansen kommer med i bogen Den gode, den onde og den engagerede – 1000 år med 
den danske lærer, som vi også i kapitel 4. Et historisk tilbageblik – en lærerrolle i 
forandring, påpegede som konkurrencestatens førende lærerrolle? 
 
For at kunne fylde den professionelle lærerrolle ud kræves det, at læreren på 
samme tid har faglærerens fokus på faglighed, forsøgslærerens 
omstillingsparathed og ønske om at udvikle folkeskolens didaktik og 
pædagogik, og folkelærerens mod til at træde i karakter over for elever og 
forældre og gøre det, der er nødvendigt. Den professionelle lærer må gøre 
sig fri af lønarbejderlærerens tankesæt og kræve sin frihed tilbage til at 
tilrettelægge sit arbejde (Grinder-Hansen, 2011:347). 
 
I vores analyse fandt vi ud af, at lærernes forståelse, i hvert fald de der deltog i vores 
workshops, af deres profession er en kompleks størrelse. Man kan derfor sige, at Grinder-
Hansens karakterisering dækker nogle af de udfordringer, som lærerne føler, at de står 
overfor, men ikke omfanget af dem. En af de primære pointer lærerne italesatte, i forhold til 
forståelsen af deres profession, var omsorgspersons-perspektivet. De ser det som en primær 
opgave at fungere som omsorgsperson, og derfor bliver dannelsen af eleverne og den sociale 
forpligtelse over for dem helt central for deres profession, og dermed også for deres 
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professionelle selvforståelse. Denne tilgang til lærerfaget er at finde i de lærerroller, der var 
dominerende under velfærdsstaten. Det er dog her vigtig at pointere, at dannelsesperspektivet 
i konkurrencestaten ikke har topprioritering i skolens overordnede formålsparagraf, så 
selvom lærerne ser det som en primær opgave, er det stadig et mere samfundsøkonomisk 
perspektiv, der er førende på det uddannelsespolitiske plan i dag. Dette perspektiv er 
interessant, da det skaber en splittelse eller uoverensstemmelse i forhold lærernes 
fagidentitet, i og med at identitetsforhandlingerne sker mellem interne og eksterne instanser, 
der ikke har det samme syn på skolens overordnede formål.  
Dernæst er en vigtig pointe, at uddannelsen ikke har den samme betydning for 
lærerne, som den har for samfundet. Dette er interessant for, hvordan skal lærerne være stolte 
af sig selv og hinanden, hvis ikke de respekterer institutionen, hvorfra deres fælles 
værdigrundlag skabes eller konstrueres? Lærerne er klar over, at det er gennem 
certificeringen og samfundsmæssig anerkendelse af et gennemført studie, at de opnår deres 
samfundsmæssige status som professionelle lærere. Men den samfundsmæssige certificering 
har sådan set ikke den store betydning for dem, i og med at de ikke føler, at uddannelsen er 
altafgørende for, om de bliver dygtige lærere, og det er i bund og grund dét, de eftersøger. 
Der ligger samtidig et paradoks i dette anerkendelsesperspektiv, da lærerne søger en 
anerkendelse for deres specialiserede faglige og fagfaglige viden, for deres arbejde og for 
deres individuelle kvalifikationer, frem for deres eksamensbevis. Ydermere, eller måske 
nærmere i forlængelse af ovenstående, ligger store dele af lærernes fagidentitet således også i 
mødet mellem deres egen opfattelse af professionen og samfundets krav og forventninger til 
den og dem. Lærerne er klar over, at de kategoriseres som en samlet lærergruppe, men 
workshopdeltagerne gør meget ud af at italesætte, at lærerprofessionen altid vil tage 
udgangspunkt i et individuelt menneskesyn og individuelle adfærdsmønstre, selvom de 
forhandles inden for rammerne af institutioner på flere niveauer. Trods de fagfaglige-
faggrupper lærerne selv identificerer sig ud fra, så accepterer de samtidig omverdenens 
forståelse af dem - som en samlet lærerstand, og den beskyttede titel som følger med. Uden 
en accept af omverdens kategorisering, der indeholder en form for konstrueret kollektiv 
identitet, er det ikke mulig at stå sammen og kæmpe for bedre arbejdsvilkår, løn, med videre. 
Ergo anerkender lærerne, nok mere implicit end eksplicit, at de har en kollektiv identitet, 
som de mener, at DLF kan repræsentere på bedst mulig vis.    
Som sagt er lærernes professionsforståelse en kompleks størrelse, og Grinder-Hansen 
har derfor ret, når han siger, at den professionelle lærer skal indeholde alle fortidens 
lærerroller på en og samme tid. Både vi og workshopdeltagerne kan på sin vis tilslutte os 
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Grinder-Hansens rollebeskrivelse af den professionelle lærer, men analysen har givet os et 
mere klart billede af hvilke dele, hvilke karaktertræk eller hvilke lærerroller, der vægtes mest 
hos lærerne i dag. Det interessante, for os at se, ligger i, at vægtningen af de forskellige 
roller  ikke “passer” ind i den meget konkurrenceprægede, resultatorienterede og 
samfundsøkonomiske uddannelsespolitik, der føres i dag, og som den nye skolereform samt 
arbejdstidsreglerne er et udtryk for. Den professionelle lærer skal, som Grinder-Hansen 
påpeger, have faglærerens fokus og fagfaglighed, nu nok mere end nogensinde før grundet 
den skolereformens hovedfokus på at give eleverne kundskaber, kompetencer og færdigheder 
til arbejde. Samtidig må den professionelle lærer ikke miste forsøgslærerens tilgang til 
pædagogik og didaktik, fordi det er dét, der er lærernes specialeområde og styrke - det er her, 
de kan noget som ingen anden faggruppe kan. Den professionelle lærer i konkurrencestaten 
skal i allerhøjeste grad træde i karakter, men måske snarere over for samfundet end over for 
forældre og elever, da det er derfra, anerkendelsen er svagest. Sluttelig bliver de nødt til at 
forholde sig til, at de ikke kan slippe lønarbejderlærerens tankesæt i så stor udstrækning som 
ønsket. Friheden til tilrettelæggelse af eget arbejde bliver nødt til at ske inden for rammerne 
af en institution, der er blevet langt mere mål- og rammestyret, ellers må de aktivt kæmpe 
imod det. 
Nu har vi set, hvordan lærerne forstår deres profession på baggrund af de 
udfordringer, konkurrencestaten medfører. Men hvordan og hvem kan så styrke lærernes 
fagidentitet og professionsforståelse?  !
8.2 Fælles front - en styrkelse af lærernes fagidentitet 
DLF er landets største fagforening for lærere. Den blev stiftet som lønmodtagerorganisation 
den 4. maj 1874 og blev i 2007 sammenlagt med to andre foreninger, Speciallærerforeningen 
og Formidlerne. Fagforeningen hedder fortsat Danmarks Lærerforening og har i dag omkring 
88.400 medlemmer.  DLF skriver på deres hjemmeside, at organisationen har:  !
(...) til formål at varetage medlemmernes pædagogiske, økonomiske 
og tjenstlige interesser, at styrke sammenholdet og at virke for 
udvikling af folkeskolen og de øvrige områder, medlemmerne 
beskæftiges ved. Foreningen varetager altså ikke kun medlemmernes 
interesser i forhold til løn- og arbejdsvilkår, men også i forhold til 
deres pædagogiske og skolepolitiske interesser (Danmarks 
Lærerforening, c. 2015). 
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Netop for at styrke lærernes sammenhold og for at bekræfte deres faglighed og 
professionalitet, valgte DLF, som beskrevet i indledningen af dette projekt, i 2002 at lancere 
deres 11-punkts professionsideal, som efterfølgende blev relanceret i 2013. I den forbindelse 
skrev DLF, at “I svære situationer er det Professionsidealet, vi kan hive frem som 
pejlemærke for, hvilken undervisning vi ønsker at tilbyde. Noget vi kan pejle efter – selv 
under svære betingelser” (Danmarks Lærerforening, b. 2014:3). Netop i 2013 stod lærerne 
over for nogle omvæltninger med indførelsen af den nye folkeskolereform. I forbindelse 
hermed forhandlede KL og DLF om en ny overenskomst for lærerne. Disse forhandlinger 
brød gang på gang sammen, hvilket, som før nævnt, førte til den berygtede lockout af lærerne 
og senere regeringsindgreb. DLF ønskede derfor at styrke lærerne gennem denne svære tid: !
For mens politikerne kan vedtage reformer, der indsnævrer målet for vores 
arbejde og udfordrer vores arbejdsmiljø, så giver Professionsidealet mening 
og retning for de tusindvis af lærere, der hver dag slår dørene op til 
klasseværelserne og går i gang med undervisningen. Derfor vedtog 
kongressen i 2013 at finde Professionsidealet frem igen (Danmarks 
Lærerforening, b. 2014:2). !
Der er således et helt klart mål med relanceringen af idealet, men hvordan oplever lærerne 
det, og har det den ønskede effekt?  
Gennem vores undersøgelse ser vi, at lærerne og de lærerstuderende ikke kan 
identificere sig med dette ideal, næsten tværtimod.  Da vi ved første workshop spurgte ind til, 
hvad dette professionsideal betyder for dem, vidste halvdelen ikke, at det eksisterede, og Karl 
Emil, som kendte idealet, svarede “Jeg tror det er og bliver idealer, det er ikke så meget 
andet. Det er så langt fra den virkelighed, vi er i”. Efter at have gennemgået og diskuteret 
idealet, synes deltagerne klart, at der er gode elementer i det, men de ser det ikke som noget, 
de kan anvende i deres hverdag, hvorfor de næsten ikke kunne tage idealet seriøst. Som 
tidligere nævnt udtrykte Svend decideret, at han mener, at idealet beskriver “(...) en lærertype 
som ikke er der længere (...)”. Det største problem er derfor, at professionsidealet er 
urealistisk for lærerne at forholde sig til. Det professionsideal, DLF har lavet for at styrke 
lærerne deres fagidentitet og professionelle selvforståelse, har således ikke den ønskede 
effekt.  
Men hvor opstår problemet? Der ligger jo en masse gode idéer og intentioner bag 
idealet. Fra DLF’s side forsøger man at samle en noget “splittet” faggruppe og give dem et 
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fælles værdigrundlag, et fælles ståsted, hvorfra de kan italesætte deres profession. 
Fagforeningen er højst sandsynlig klar over den differentiering, der findes lærerne imellem, 
men de er også klar over, at i en styrkelse af lærernes fagidentitet, og deres profil udadtil, 
kræves et fælles ståsted. 
Både under og efter lockouten tilbage i 2013 led lærerne mange hårde slag, som har 
sat dybe spor hos dem. Dette påpeger Svend også, når han siger “Jeg føler mig til grin, jeg 
føler mig vanvittigt meget til grin (...). Hvor længe kan man opretholde selvrespekten, når 
man føler sig så meget til grin?”. Idealet er derfor et forsøg på at hjælpe lærerne til at rette 
ryggen, stå sammen og løfte i flok. Det skal styrke lærernes interne professionelle 
selvforståelse og selvrespekt, individuelt som kollektivt, og samtidig anskueliggøre de mange 
aspekter, der findes i lærerprofessionen, og tydeliggøre dem for omverden. På denne måde 
mente DLF, at man kunne synliggøre for omverden, præcis hvad lærerens rolle er og hvor 
meget der hviler på lærernes skuldre. DLF mener, at “Vi skal skabe respekt om og opbakning 
til det vigtige arbejde, vi udfører hver dag” (Danmarks Lærerforening, b. 2014:3). 
Men et eller andet er gået galt trods fagforeningens gode intentioner, for som Karl 
Emil sagde, så er og bliver idealet et ideal. For workshopdeltagerne er idealet simpelthen 
urealistisk og en ren utopi. Grunden, til at lærerne ser det sådan, er, at idealet ikke tager højde 
for den virkelighed, lærerne står i. Det tager ikke højde for, at skolens overordnede formål, 
med udviklingen af konkurrencestaten, er blevet ændret markant. Eksempelvis beskriver en 
af deltagerne, at selvom hun er enig i mange af idealerne, så bliver hun begrænset af blandt 
andet arbejdstidsreglerne, som er indført sammen med den nye folkeskolereform.  
En udfordring, der derfor også ligger i de uddannelsespolitiske ændringer, er, at 
lærerne oplever deres hverdag som meget forskellig fra skole til skole. Dette kan blandt andet 
skyldes, at den nye skolereform og arbejdstidsregler er blevet implementeret forskelligt på 
skolerne, og det er derfor forskellige arbejdsvilkår og udfordringer, lærerne står overfor. Hvis 
lærerne ikke kan se sig selv som én gruppe, med én fagidentietet, hvordan kan de så have ét 
professionsideal, som kan være relevant for alle? Man kan dog argumentere for, at selvom 
der er forskelle skolerne imellem, er det overordnede formål med folkeskolen jo det samme 
for alle skoler, så det burde, eller måske endda skal, lærerne vel stadig kunne samles om. Det, 
at lærerne ikke kan finde et fælles ståsted i professionsidealet, handler måske snarere om den 
tilgang, DLF har anvendt. Lærerne i vores workshops bed sig så meget fast i, at det var 
urealistisk, at de aldrig rigtigt tog idealet til sig, og det skulle de måske have gjort. For 
egentlig er der ligheder mellem den lærerrolle, workshopdeltagerne mener er eksisterende i 
dag, og som vi har beskrevet som den professionelle lærer i forrige afsnit, og DLF’s 
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professionsideal. For os at se er det største problem, at lærerne ser de begrænsninger som den 
konkurrencestatslige uddannelsespolitik skaber, men det gør fagforeningen ikke - de tager i 
hvert fald ikke højde for det i professionsidealet. Dog kan man sige, at et ideal jo 
grundlæggende er en forestilling om noget perfekt, noget man bør stræbe efter, også selvom 
det ikke er realiserbart. Trods denne sidebemærkning burde DLF måske alligevel anvende en 
anden strategi og som supplement til idealet udarbejde noget mere håndgribeligt. Dette kunne 
være nogle retningslinjer, der er realiserbare i den konkurrencestat, som den professionelle 
lærer skal udføre sit arbejde indenfor. 
Hvis ikke et professionsideal kan styrke lærernes fagidentitet og professionelle 
selvforståelse, hvad kan så? Måske er det noget, man som lærer selv skal gøre, inden for de 
rammer man befinder sig i? !
8.3 Er fællesskabet nok? 
Gennem analysen er det blevet klart, at vores workshopdeltagere er pressede på flere 
områder. Samfundets manglende anerkendelse ser ud til at påvirke deres egen selvforståelse 
af lærerfaget, hvilket eksemplificeres i den måde, de omtaler faget over for andre. Selvom det 
er vigtigt at anerkende den deprofessionalisering, som lærerne oplever, er det samtidig 
afgørende at spørge sig selv, hvordan man bedst griber udfordringen an. For hvem er det 
reelt, der kan gøre noget for at lette dette pres? Hvem er det, der kan gøre noget for at 
forandre og udvikle den professionelle selvforståelse, der eksisterer hos lærerne i dag? Hvis 
samfundets syn på lærerne skal ændre sig, må opgøret komme indefra, fra lærerne selv, i 
stedet for at fokusere på de politiske beslutninger der bliver truffet på nationalt plan. 
Når vi i det foregående afsnit har fokuseret på DLF’s professionsideal, er det en måde 
at tydeliggøre, at der fra fagforeningens side bliver taget hånd om problematikkerne, men 
desværre uden den ønskede effekt. Professionsidealet er på sin vis DLF’s forsøg på at 
afværge den deprofessionalisering, deres medlemmer føler, men det mangler forankring i de 
lærere, som det skal repræsentere. DLF skal ikke opgive deres forsøg, men vi mener, at de 
skal skifte strategi. Professionsidealet er nemlig ikke tilstrækkeligt, fordi det ikke forholder 
sig til de strukturelle udfordringer, lærerne står over for. Derudover skal der mere til. Lærerne 
bliver også nødt til selv at tage aktiv del i at udfordre den deprofessionalisering, som de i 
øjeblikket bliver udsat for fra politisk side. Med afsæt i ovenstående bliver det derfor vigtigt 
at diskutere, hvordan lærerne selv kan være med til at redefinere deres profession og deres 
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professionelle selvforståelse i forsøget på at ændre samfundets syn på dem og afværge en 
deprofessionalisering. 
Til vores workshops gav deltagerne udtryk for, at de ville forsøge at ændre den måde, 
de fremstiller deres profession og deres professionalitet overfor andre. Det vil sige, at et af de 
steder, hvorfra forandringen af lærernes fagidentitet må komme, er gennem deres egen 
professionelle selvforståelse og italesættelsen af denne. Dette er nok lettere sagt end gjort, 
men til vores workshops gav vi netop deltagerne mulighed for, og tid til, at diskutere, 
reflektere og redefinere deres egen professionelle selvforståelse. På baggrund af deltagernes 
udtalelser i anden workshop om hvad de havde fået ud af at deltage, må vi uddrage, at der hos 
dem alle er sket en ændring eller udvikling i deres opfattelse af sig selv og deres fag. Denne 
ændring kan være det første skridt i en større professionaliseringsproces, et skridt mod 
afværgelsen af deprofessionaliseringsprocessen, som deltagerne påpeger, er igangsat med 
skolereformen og de nye arbejdstidsregler. Bliver lærerne i stand til aktivt at reflektere og 
sætte ord på deres egen professionsforståelse, kan det måske sprede sig som ringe i vandet - 
hvilket på sigt kan lede til en større forståelse i samfundet, en forståelse der kan være med til 
at ændre holdninger og dermed ændre forhandlingsgrundlaget for lærernes fagidentitet. Som 
Jenkins påpeger, er identitet aldrig konstant, den er altid til forhandling mellem interne og 
eksterne forståelser. Derfor kan man argumentere for, at lærerne har et kæmpe ansvar for at 
være med til at italesætte deres egen profession, som de har den største indsigt i.  
Når det er svært for lærerne at relatere til, og identificere sig med, DLF’s professionsideal, 
har lærerne således også selv et ansvar for at korrigere det for at skabe et mere retvisende 
ideal i deres optik. I forlængelse af McClelland, som vi præsenterede gennem Evetts i afsnit 
5.2.3 En bureaukratisk forståelse af professionalisme, er det nemlig afgørende, at 
professionaliseringen kommer indefra lærerne selv. Det er lærernes egen selvforståelse, der 
kan være med til at stille dem stærkere i forhandlingerne over for staten og dermed forbedre 
chancerne for at realisere deres idealer.  
I forbindelse med lockouten af lærerne i 2013 så vi, hvad der kunne have været 
startskuddet til en national social bevægelse fra lærernes side. En social bevægelse vi nu blot 
kan kigge efter i Politikens debatsektion. Ingen tvivl om, at lærerstanden fik et drag over 
nakken og blev sat på plads ved regeringsindgrebet, men hvor forsvandt kampgejsten hen? 
Under hele lockouten var lærerne i flok på gaderne og de markerede deres utilfredshed. Der 
var en vilje til at stå imod, en vilje der nu ikke længere er til at se andre steder end hos 
enkelte, der råber op i diverse dagblade. 
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Det er nemt nok at lægge skylden over på deprofessionaliseringen, nedsablingen af den 
danske model, et mediebillede der ikke fremstiller oplysningerne korrekt, eller at der i 
offentligheden er en forkert opfattelse af lærerne. Ja, der var mange som troede, at det var 
lærerne, der ikke ville gå på arbejde snarere end, at de blev forbudt at gå på arbejde af KL, 
men man kan ikke gemme sig bag andres uvidenhed. Lærerne er nødt til selv at forandre den 
opfattelse, de har af sig selv, og derigennem præge den opfattelse andre kan have af dem. Det 
er ikke nok, at den enkelte lærer får en anden opfattelse, der må komme en social bevægelse, 
en græsrodskamp for at forandre debatten. Når deltagerne i vores workshops giver udtryk for, 
at de vil ændre deres egen historie om deres fag, så er det noget, der skal brede sig. Det skal 
være et skridt på vejen til større forandringer. Vi har med vores projekt været en del af en 
forandringsproces hos vores deltagere og os selv, men det kan ikke stoppe der. 
Måske er det naivt at tro, at man gennem solidaritet og positiv italesættelse af en 
lærerprofession kan forhindre en deprofessionalisering og ændre en fagidentitet. Det kræver 
mod og kræfter, og det er noget, mange lærere har svært ved at finde overskud til - det så vi 
blandt andet i mailen fra en af de inviterede workshopdeltagere, som pointerede, at “(…) der 
er ingen, der har overskud til andet end at overleve”. Ikke desto mindre er det nødvendigt at 
gøre et forsøg på at ændre den aktuelle situation. I sidste ende omhandler det nemlig lærernes 
eksistensberettigelse, og som det ser ud nu, er den i strid modvind. Derfor er lærerne nødt til 
at tage kampen op, hvis de ikke vil slås omkuld.  
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9. Konklusion 
På baggrund af projektets analyse og diskussion kan vi konkludere, at workshopdeltagerne 
føler, at deres fagidentitet udfordres af ændrede samfundsstrukturer, hvilket påvirker deres 
professionelle selvforståelse. Dette bunder i, at fagidentitet er en kompleks størrelse, der 
konstant forhandles mellem lærerne og omverdenen. Især udfordres workshopdeltagernes 
forståelse af, at deres idealer for at være lærer er forankrede i velfærdsstatens værdier om 
dannelse og individets unikke personlighed, hvilket strider mod konkurrencestatens 
individuelle og egennyttige menneskesyn.  
Et aspekt af deres udfordring er, at de vægter det, at være omsorgsperson højere end 
det generelt gøres i konkurrencestaten. Et andet aspekt, der udfordrer deltagernes forståelse, 
er selve læreruddannelsen. Denne kritiseres for at have for lidt praktik, for lidt fagfaglighed 
og for lave adgangskrav. Det certifikat, uddannelsen giver, har samfundsmæssig accept, men 
ifølge deltagerne er det et gummistempel, da de mener, at alle kan gennemføre uddannelsen, 
og det er først efter endt uddannelse, ude i jobbet, at man bliver lærer. Et tredje aspekt er 
anerkendelsen af lærernes profession. Workshopdeltagerne italesætter anerkendelsen fra 
elever og kolleger som vigtig. Denne anerkendelse har vi defineret som en professionel 
anerkendelse. Aspektet bliver dog udfordret, da deltagerne savner en solidarisk anerkendelse 
fra samfundets side. I dag bliver lærerne betragtet som én samlet gruppe, men deltagerne vil 
gerne anerkendes for de individuelle lærere, de er. Dette leder videre til det fjerde aspekt, 
som netop omhandler lærerne som en gruppe, og hvorvidt de har en kollektiv identitet. Vi 
konkluderer, at lærernes indre kollektive definition ikke stemmer overens med den eksterne 
sociale kategorisering, hvilket gør forhandlingen af lærernes fagidentitet svær. På baggrund 
af disse aspekter, finder workshopdeltagerne det svært at agere professionelt i den nuværende 
konkurrencestat, hvorfor lærerne oplever en deprofessionalisering af deres fag. Der er dermed 
en konflikt mellem lærernes professionelle selvforståelse og samfundets krav til dem.  
Som vist gennem rapporten er deltagerne egentlig enige i det professionsideal, DLF 
har udviklet, men de kan grundet ovenstående udfordringer, ikke bruge det til at styrke 
hverken deres professionelle selvforståelse eller deres fagidentitet. Deltagerne gav udtryk for, 
at der med de to workshops var blevet skabt rum og tid til sparring og vidensdeling med 
andre lærere og lærerstuderende, hvilket skabte refleksion. Ligeledes gav de udtryk for, at 
workshoppene var med til, at de genfandt stoltheden og glæden ved deres fag, hvorfor det må 
konkluderes, at det er muligt at udvikle læreres professionelle selvforståelse gennem samtale 
og refleksionsøvelser.   
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